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SOMMAIRE 
La présente étude se penche sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement, 
dites exemplaires, instaurées par des enseignantes de classe inclusive primaire à 
l'intention d'élèves en difficultés langagières. L'inclusion scolaire des élèves en 
difficulté est en effet la voie aujourd'hui privilégiée au Québec. Certains travaux 
tendent cependant à montrer que l'inclusion des élèves en difficulté telle qu'elle fut 
réalisée jusqu'ici n'a que rarement permis la réussite éducative de cette clientèle 
scolaire. Le cas de l'élève en difficultés langagières ne fait pas exception. La 
nécessité d'adapter l'enseignement de la classe dite ordinaire pour y favoriser la 
réussite éducative de l'élève en difficulté ne fait par ailleurs plus de doute. Les 
recherches tendent cependant à montrer que la mise en place effective et efficace de 
pratiques d'adaptation de l'enseignement demeure problématique, les enseignants de 
classe ordinaire tendant à planifier leur enseignement en fonction du groupe-classe, 
plutôt qu'en fonction de l'élève, et réalisant très peu d'adaptations à l'enseignement 
qui répondent aux besoins spécifiques de l'élève en difficulté. 
Certaines explications au peu d'adaptations mis en place par les enseignants 
en contexte d'inclusion ont néanmoins été avancées, dont le changement des 
pratiques que nécessite chez eux l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion. Le manque d'opportunités pour les enseignants d'observer les pratiques 
devant être implantées constituerait par ailleurs un obstacle au changement de 
pratiques chez ces derniers. À l'opposé, l'observation de pratiques d'enseignement 
exemplaires et la connaissance d'histoires de pairs enseignants ayant implanté avec 
succès les nouvelles pratiques prescrites contribueraient à l'adoption desdites 
pratiques par les enseignants. Aucune étude québécoise n'a cependant, à notre 
connaissance, permis à ce jour de dresser, à l'intention des enseignants de classe 
inclusive primaire, comme pour le milieu de la recherche en éducation, un bilan de 
5 
pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement, pratiques qui pourraient servir 
de modèles au milieu. 
La recherche présentée ici a donc pour visée première de rendre compte de 
pratiques d'adaptation de l'enseignement et du contexte de leur instauration, pratiques 
qualifiées d'exemplaires par le milieu scolaire et mises en place par des enseignants -
considérés de ce fait des modèles à cet égard, par leurs communautés respectives. 
C'est au moyen d'une étude multi-cas auprès de trois cas-milieux, étude 
d'épistémologie qualitative combinant entretiens et observations des pratiques en 
contexte de classe, que nous avons cherché à dresser un portrait de ces pratiques et à 
mieux comprendre le contexte dans lequel elles peuvent s'actualiser. 
L'atteinte de cet objectif nécessitait néanmoins, au préalable, l'élaboration 
d'un cadre conceptuel pertinent à l'étude des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement, cadre définissant plus justement la notion d'adaptation de 
l'enseignement ainsi que les différents concepts y étant inhérents, ceci pour permettre 
une analyse rigoureuse de ces pratiques. Le cadre élaboré aux fins de cette étude, 
intégrant à la fois un ensemble de variables conçues comme influant sur les pratiques 
d'enseignement instaurées en classe, l'ensemble des composantes de l'enseignement 
pouvant faire l'objet d'adaptations à l'enseignement, de même que la classification 
rigoureuse des différents types d'adaptations à l'enseignement pouvant être instaurées 
en classe, aura permis - en définitive - de dresser un portrait descriptif rigoureux et, 
nous semble-t-il, très évocateur des pratiques d'adaptation de l'enseignement et du 
contexte de leur instauration, dans les cas-milieux ciblés. 
Les résultats de cette recherche tendent ainsi à montrer, notamment, que dans 
les cas-milieux ayant participé à l'étude, les pratiques d'adaptation de l'enseignement 
considérées exemplaires - du fait de leur efficacité à promouvoir la progression de 
tout élève en contexte inclusif - sont l'œuvre d'enseignants expérimentés et 
bénéficiant d'une formation continue adaptée à leurs besoins ; elles sont également 
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l'œuvre d'enseignants qui se voient adéquatement soutenus sur les plans moral, 
humain et matériel, par leurs milieux respectifs. Ces enseignants se révèlent par 
ailleurs en constant questionnement quant à leurs pratiques quotidiennes et en 
réajustement tout aussi constant des mesures adaptatives implantées, en fonction des 
caractéristiques et besoins changeants de leurs élèves, de même qu'au vu des effets 
des pratiques implantées sur la progression de ces derniers ; cela, semble-t-il, du fait 
que ces praticiens se sont donné pour but de contribuer à la réussite éducative de 
chaque élève qui leur est confié, élève qu'ils conçoivent comme apte à réussir, si l'on 
met en place les moyens qui lui permettent effectivement de progresser. Ces moyens 
se résument essentiellement à assurer en classe l'apprentissage actif chez chaque 
élève, notamment par une planification et une gestion très rigoureuses de 
l'enseignement, qui se veut différencié, dans toute situation d'enseignement-
apprentissage. Cela implique, dans ces cas-milieux, l'instauration, au quotidien, 
d'adaptations apportées à tous les aspects de l'enseignement en classe pouvant faire 
l'objet de telles adaptations - organisation de la classe, groupement des élèves, 
matériel utilisé et méthodes et stratégies d'enseignement privilégiées - dans le but de 
mettre en place un cadre de fonctionnement permettant l'instauration de me.sures 
répondant cette fois aux besoins spécifiques de l'élève en difficulté. Concrètement, 
c'est essentiellement par l'adaptation de la nature et de l'ampleur du soutien offert par 
l'adulte à l'élève en difficulté, en cours de tâche, qu'est réalisée l'adaptation de 
l'enseignement à l'intention des besoins spécifiques de celui-ci ; ce soutien 
supplémentaire individualisé - tout comme l'est l'observation de chaque élève au 
quotidien - constitue un moyen de validation continue des adaptations instaurées à 
l'intention de l'élève ou du groupe. De là tiendrait essentiellement, dans ces cas-
milieux, l'efficacité des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées en 
contexte inclusif. De ces résultats peuvent être tirées certaines leçons, et émises 
certaines recommandations, à l'intention des milieux de la pratique et de la formation, 
comme du milieu de la recherche en éducation intéressée par la question de la réussite 
éducative de l'élève en difficultés - notamment langagières - en contexte d'inclusion 
scolaire. 
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INTRODUCTION 
En tant qu'enseignante au primaire de formation, et ayant travaillé près de dix 
ans comme intervenante auprès d'élèves en difficulté d'apprentissage en français 
éduqués en classe ordinaire, nous avons pu observer de près les énormes défis que 
pose souvent l'inclusion, tant pour le milieu qui reçoit l'élève en difficulté que pour 
l'élève lui-même. 
Nous sommes cependant persuadée, à l'instar d'un nombre grandissant de 
chercheurs et d'experts, que l'inclusion scolaire demeure, en théorie, le contexte 
d'éducation idéal pour la très grande majorité des élèves en difficulté, dont ceux qui 
éprouvent des difficultés dans l'apprentissage du langage oral ou écrit, population à 
laquelle nous nous intéressons plus particulièrement. Or, tant notre pratique 
quotidienne que les études menées sur le sujet montrent que l'inclusion de cette 
population, encore trop souvent, se solde par un échec. L'inclusion scolaire des élèves 
en difficulté étant aujourd'hui la voie privilégiée au Québec, la question de 
l'efficacité de la démarche d'inclusion nous semble se poser avec une acuité 
particulière. 
Si la nécessité d'adapter l'enseignement de la classe dite ordinaire pour y 
éduquer efficacement les élèves en difficulté ne fait plus aucun doute, des recherches 
- notamment étatsuniennes - montrent cependant que la mise en place effective et 
efficace de pratiques d'adaptation de l'enseignement demeure problématique. 
Certains travaux ont en effet montré que les enseignants de classe ordinaire tendent à 
planifier leur enseignement en fonction du groupe-classe, considéré comme un tout, 
plutôt qu'en fonction de l'élève ; qu'ils sont souvent peu enclins à déroger des 
routines implantées et réalisent très peu d'adaptations visant à répondre aux besoins 
particuliers de l'élève en difficulté. 
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Certaines explications au peu d'adaptations mis en place par les enseignants 
en contexte d'inclusion ont néanmoins été avancées, dont le changement des 
pratiques1 que nécessite chez l'enseignant l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, tel que le prescrit aujourd'hui le MELS2 (Gouvernement du Québec, 
2006). Or, des changements prescrits par un curriculum et des directives ne changent 
pas de façon automatique les pratiques. Le manque d'opportunités pour les 
enseignants d'observer les pratiques devant être implantées constituerait par ailleurs 
un obstacle au changement de pratiques chez ces derniers. En revanche, l'observation 
de pratiques d'enseignement exemplaires et la connaissance d'histoires de pairs 
enseignants ayant implanté avec succès les nouvelles pratiques prescrites 
contribueraient à l'adoption desdites pratiques par les enseignants. À notre 
connaissance, aucune étude québécoise récente n'a cependant permis de dresser, à 
l'intention des enseignants de classe inclusive primaire, comme pour le milieu de la 
recherche en éducation, un bilan de pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement, pratiques qui pourraient servir de modèles au milieu. Il semble donc 
aujourd'hui impératif de rendre compte de pratiques d'adaptation qui soient 
exemplaires. C'est l'objet de la présente recherche. 
Nous nous intéresserons par ailleurs plus spécifiquement aux élèves 
présentant des difficultés dans l'apprentissage du langage oral ou écrit, ci-après les 
difficultés langagières, étant donné l'incidence importante de ces difficultés au sein 
de la population de l'adaptation scolaire, mais aussi en raison de l'impact de ces 
difficultés sur l'ensemble du cheminement scolaire de cette population. 
1
 Pour l'heure, nous définirons les pratiques, à l'instar d'Altet (2006), comme «[...] l'accomplissement 
des actions d'enseignement, des interactions, [...] mais aussi les procédés de mis en œuvre de l'activité 
dans une situation donnée par une personne [...] et les prises de décisions sous-jacents» (p.294). 
2
 En 2005, le ministère de l'Éducation du Québec, le MEQ, devenait le ministère de l'Éducation, du 
Loisir et du Sport, le MELS. Aussi, nous ferons référence au MEQ lorsque nous aurons recours à des 
publications du Ministère antérieures à 2005 ; à partir de 2005, nous référerons par ailleurs au MELS. 
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C'est au moyen d'une étude multi-cas, d'épistémologie qualitative, auprès 
d'enseignants volontaires réalisant l'inclusion d'élèves en difficultés langagières -
enseignants choisis en raison de leur proximité et des contacts existants avec la 
communauté universitaire, mais surtout en raison de leurs pratiques d'adaptation de 
l'enseignement jugées exemplaires dans leur milieu - que nous tâcherons de décrire 
et de mieux comprendre ces pratiques et le contexte dans lequel elles peuvent 
s'actualiser. Nous espérons être, de cette façon, en mesure de dresser un bilan de 
pratiques exemplaires en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion d'élèves en difficultés langagières au primaire. 
Bien consciente des avantages de nos choix méthodologiques - combinant 
essentiellement entretiens et observation - , notamment la possibilité de comprendre 
de l'intérieur et en profondeur la nature et la complexité d'un phénomène dans son 
environnement propre, en tenant compte d'une multiplicité de variables, nous 
sommes par ailleurs bien au fait des limites inhérentes à ces choix. Notamment, la 
sélection de cas particuliers ou dits «extrêmes» - des enseignants connus pour leurs 
pratiques dites exemplaires - , constituant forcément un échantillonnage par choix 
raisonné, nous confinera à une analyse descriptive des résultats et limitera certes le 
potentiel de transférabilité de ceux-ci à d'autres milieux scolaires québécois. La 
présente étude ne vise cependant pas la généralisation de résultats, mais bien -
ultimement - la compréhension des conditions par lesquelles des pratiques 
exemplaires ou meilleures pratiques d'adaptation peuvent être mises en place. Aussi, 
cette étude doit être considérée comme un préambule à d'autres recherches, des 
recherches similaires d'abord, mais de plus grande envergure et regroupant des 
échantillons plus larges ; des recherches, par la suite, qui devront porter cette fois sur 
la transformation des pratiques, le but ultime étant alors la généralisation des 
pratiques reconnues exemplaires, à l'ensemble des milieux scolaires. 
Dans le présent document, un premier chapitre exposera les éléments 
contextuels de l'inclusion scolaire de même que la problématique actuelle entourant 
18 
la mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, 
notamment celle des élèves en difficultés langagières. Le second chapitre définira la 
perspective selon laquelle nous aborderons le problème lié aux pratiques d'adaptation 
de l'enseignement en contexte d'inclusion. Seront ensuite présentés, au troisième 
chapitre, nos choix méthodologiques ainsi que leur justification. Les quatrième et 
cinquième chapitres aborderont, respectivement, les résultats émanant de l'analyse 
des données recueillies sur le terrain et la discussion qu'ont suscitée ces résultats, cela 
à la lumière des écrits recensés sur le sujet ; seront également abordées à cette 
occasion un certain nombre de leçons apprises en matière d'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion, au terme de cette recherche réalisée auprès 
d'enseignants inclusifs considérés exemplaires par leur milieu de pratique. 
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PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
Ce premier chapitre exposera, d'abord, quelques éléments contextuels de 
l'inclusion scolaire et rendra compte de la pertinence de la recherche portant sur 
l'inclusion scolaire des élèves en difficultés langagières. Nous traiterons ensuite de la 
nécessaire adaptation de l'enseignement pour favoriser la réussite éducative des 
élèves en difficultés langagières éduqués en contexte d'inclusion et exposerons les 
éléments de problématique entourant l'adaptation de l'enseignement dans ce même 
contexte. Enfin, notre question de recherche viendra clore ce chapitre. 
1. APERÇU SUR LES CONTEXTES DE L'INCLUSION SCOLAIRE 
Le Programme de formation de l'école québécoise (Gouvernement du 
Québec, 2001) ainsi que la Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement du 
Québec, 1999) ont entraîné cette dernière décennie des modifications majeures dans 
l'organisation de l'école : formation de cycles d'apprentissage et constitution 
d'équipes cycles regroupant les enseignants de classe ordinaire et un orthopédagogue 
dorénavant coresponsables de tous les élèves d'un cycle ; éducation de la grande 
majorité des élèves en difficulté en classe ordinaire - faisant de l'enseignant régulier 
le premier agent de réussite auprès de ces élèves ; services éducatifs spécialisés 
dispensés au sein de la classe ordinaire. La Politique de l'adaptation scolaire (Ibid.) 
insiste par ailleurs maintenant sur la nécessité, dans ce contexte, d'adapter 
l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté, pour améliorer la qualité des 
3
 Par «élève en difficulté», nous entendrons pour l'heure les élèves handicapés ou en difficulté 
d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). 
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services qui lui sont offerts et promouvoir sa réussite sur les plans de l'instruction, 
de la socialisation et de la qualification . 
Ces nouvelles orientations en matière d'éducation de la population scolaire en 
difficulté constituent, faut-il le préciser, l'aboutissement d'un vaste mouvement en 
faveur de l'intégration scolaire ayant pris naissance dans la foulée du rapport COPEX 
(Comité provincial de l'enfance inadaptée), en 1976, qui «recommandait la 
scolarisation d'un enfant en difficulté dans un cadre le plus normal possible» (Goupil, 
Michaud et Comeau, 1994, p.653). Au cours des vingt dernières années, ce 
mouvement a pris énormément d'ampleur, alimenté par la faible efficacité, décriée 
par certains, des programmes traditionnels regroupant la clientèle en difficulté en des 
classes séparées (Will, 1986 ; Barton, 1992 ; Pearman, Huang, Barnhart et Mellblom, 
1992 ; Doré, Wagner et Brunet, 1996 ; Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne et 
Royer, 1996), ainsi que par divers travaux suggérant que cette clientèle serait mieux 
servie dans le système régulier (Affleck, Madge, Adams et Lowenbraun,1988 ; Bear 
Le ministère de l'Éducation du Québec (1999) définit la réussite comme «l'obtention de résultats 
observables, mesurables et reconnus qui rendent compte de l'évolution de l'élève, des progrès continus 
enregistrés. [...]» (p.17). Il insiste donc sur l'importance de «formuler des objectifs clairs, concrets et 
réalistes sur les plans de l'instruction, de la socialisation et de la qualification, d'aider l'élève à 
atteindre ces objectifs de même qu'à obtenir les meilleurs résultats et de reconnaître les acquis» (Ibid., 
p. 17). Dans cette optique, la réussite de l'élève doit pouvoir se traduire différemment, selon les 
capacités et les besoins de ce dernier, lesquels sont déterminés notamment dans le plan d'intervention 
élaboré à son intention (Ibid.). C'est donc en fonction du degré d'atteinte des objectifs fixés dans le 
cadre du plan d'intervention que sera évaluée la réussite de l'élève. 
5
 Dans le cadre de la présente recherche, c'est à la notion de réussite éducative de l'élève en difficulté 
éduqué en contexte d'inclusion que renvoie le terme générique de réussite. En effet, Deniger (2004) 
définit la réussite scolaire essentiellement par l'atteinte d'objectifs d'apprentissage liés à la maîtrise de 
savoirs propres aux diverses étapes du cheminement scolaire normal de l'élève, résultant ultimement 
en l'obtention d'un diplôme. La réussite scolaire est en ce sens associée à la performance scolaire : 
ceux qui réussissent sont ceux qui satisfont aux normes d'excellence scolaire et progressent à travers le 
cursus scolaire (Perrenoud, 2002). La réussite éducative a plutôt comme visée le développement total 
ou global des jeunes, sur les plans physique, intellectuel, affectif, social et moral (Potvin, 2010). La 
réussite éducative réfère en ce sens à l'accomplissement de soi, à la réalisation de son plein potentiel. 
Dans le cas de l'élève en difficulté éduqué en contexte d'inclusion, c'est en fonction des progrès 
continus manifestés par l'élève, à partir d'objectifs clairs et réalistes inscrits dans le plan d'intervention 
rédigé à son intention, progrès qui peuvent par ailleurs se traduire différemment selon les capacités et 
besoins de cet élève, qu'est déterminée la réussite de celui-ci. C'est donc bel et bien, avant tout, de 
réussite éducative qu'il sera ici question. 
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et Proctor, 1990 ; Banerji et Dailey, 1995 ; Steven et Slavin, 1995 ; De Grandmont, 
2004). 
Ces orientations adoptées en matière d'éducation au Québec s'inscrivent 
d'ailleurs aujourd'hui, à l'échelle internationale, dans un plus vaste mouvement, celui 
de la pédagogie de l'inclusion, qui vise notamment à gérer les «différences» entre 
élèves, «tout en répondant aux besoins particuliers» de chacun (Vienneau, 2006, p.8). 
L'inclusion scolaire, selon Vienneau (Ibid.), repose en fait sur l'idée que chaque 
apprenant est unique et qu'en ce sens, l'enseignement-apprentissage doit être adapté 
aux caractéristiques personnelles et aux besoins particuliers de l'élève. 
Il importe cependant de nuancer d'emblée ces propos et de distinguer 
brièvement, dans cette perspective, l'adaptation de l'enseignement comme condition 
inhérente à une pédagogie de l'inclusion, et certaines prémisses plutôt associées à la 
différenciation pédagogique. Ainsi, avant tout fondée sur le principe de la diversité 
des élèves (Perrenoud, 1995; Tomlinson, 2000, 2004; Tomlinson, Brimijoin et 
Narvaez, 2008; Meirieu, 2009), la différenciation pédagogique insiste sur le fait que 
ces différences entre élèves sont suffisamment importantes pour avoir une large 
incidence sur les besoins de l'élève en matière d'apprentissage (Ibid.) et qu'en ce 
sens, l'action pédagogique doit être centrée sur les caractéristiques et besoins propres 
à chaque élève, pas seulement sur les besoins particuliers de l'élève présentant des 
difficultés (Tomlinson, 2000 ; Tomlinson et al, 2008). La pédagogie de l'inclusion, 
pour sa part, ne vise pas - à notre sens - l'individualisation du processus 
d'enseignement-apprentissage à l'intention de chaque élève, mais bien «la 
participation optimale de tous [les élèves]» - dont ceux qui présentent des besoins 
particuliers - aux activités d'apprentissage du groupe-classe (Vienneau, 2004, p. 130). 
Cette visée implique nécessairement l'instauration de mesures assurant la 
participation et l'évolution en classe de l'élève présentant des besoins particuliers, 
mesures dont font partie les «adaptations apportées à un curriculum rendu plus 
flexible» (Ibid., p. 130). En outre, selon Vienneau (Ibid.), la pédagogie de l'inclusion 
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fait appel, d'une part, à des pratiques communes, que sont les adaptations générales à 
l'enseignement, «pouvant bénéficier à la fois aux élèves en difficulté et à tous les 
autres élèves» (p. 8) ; ces adaptations doivent cependant, d'autre part, être complétées 
d'interventions spécialisées «visant à répondre de façon spécifique aux besoins 
éducatifs particuliers» (Ibid.) des élèves en difficulté. 
Depuis un peu plus d'une décennie, certains travaux ont d'ailleurs mis au jour 
le fait que l'éducation de l'élève en difficulté en classe ordinaire, sans adaptation 
minimale de celle-ci, n'est pas efficace (Manset et Semmel, 1997 ; Coots, Bishop et 
Grenot-Scheyer, 1998 ; Vienneau, 2006). Ceci a incité certains chercheurs à proposer 
des moyens permettant au secteur régulier de répondre plus spécifiquement aux 
besoins des élèves en difficulté d'apprentissage, ces élèves représentant, «parmi 
toutes les catégories d'élèves en difficulté, [...] la clientèle la plus nombreuse» 
(Goupil et al., 1994, p.646 ; Gouvernement du Québec, 1999) et en grande majorité 
éduquée en classe ordinaire (Ibid.). D'autres chercheurs encore se sont penchés plus 
particulièrement sur la population des élèves montrant des difficultés dans 
l'apprentissage de la langue orale ou écrite (Saint-Laurent et al., 1996 ; Fletcher, 
Francis, Boudousquie, Copeland, Young, Kalinowskiu et Vaughn, 2006), ci-après les 
difficultés langagières, vu l'incidence plus grande de ces difficultés, et des 
conséquences qu'elles ont sur l'ensemble des apprentissages et du cheminement 
scolaire (Goupil et al., 1994 ; Elbaum, Vaughn, Tejero-Hughes et Watson-Moody, 
2000 ; Égaud, 2001) ; ces deux considérations rendent particulièrement pertinente, 
comme nous le verrons maintenant, l'étude portant sur la réussite éducative de cette 
population en contexte d'inclusion. 
2. PERTINENCE DE LA RECHERCHE PORTANT SUR LES ÉLÈVES EN 
DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES 
L'incidence des difficultés liées à l'apprentissage de la langue au sein de la 
population de l'adaptation scolaire, l'impact de ces difficultés sur le cheminement 
scolaire des élèves présentant de telles difficultés, mais également le fait que cette 
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population soit aujourd'hui en grande majorité éduquée en contexte d'inclusion 
montrent la pertinence de la recherche axée sur l'adaptation de l'enseignement à 
l'intention de cette population dans ce contexte. Cependant, l'absence de statistiques 
- à notre connaissance - portant spécifiquement sur la population du primaire 
présentant des difficultés langagières nous contraint à parler d'incidence potentielle 
de ces difficultés au sein de la population des élèves handicapés ou en difficulté 
d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). En effet, les recherches québécoises et 
canadiennes consultées, les sites Internet du ministère de l'Éducation, du Loisir et du 
Sport, de Statistique Canada et de l'Institut de la statistique du Québec révèlent 
l'absence de données récentes concernant le nombre et les caractéristiques de cette 
population de l'adaptation scolaire et son taux d'intégration en classe ordinaire au 
primaire. Par ailleurs, étant donné l'approche globale de catégorisation des élèves 
handicapés ou en difficulté adoptée par le MEQ dans le cadre de la politique actuelle 
en matière d'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999), approche selon 
laquelle la catégorisation repose désormais, non plus sur le diagnostic précis de la 
condition de chaque élève, mais bien sur les caractéristiques communes à certaines 
conditions, peu importe leur étiologie, il devient désormais difficile de rendre compte 
de l'incidence de certaines catégories d'élèves au sein de la population de 
l'adaptation scolaire. Les élèves présentant des difficultés dans l'apprentissage de la 
langue orale ou écrite n'y sont pas, pour autant, moins nombreux au sein de la 
population des EHDAA. Il nous apparaît donc impératif, pour montrer la pertinence 
de se pencher spécifiquement sur l'inclusion de la population en difficultés 
langagières, d'estimer l'incidence de ces difficultés, à l'aide des statistiques 
disponibles les plus récentes qui permettent de distinguer les différentes catégories 
d'élèves de l'adaptation scolaire au primaire6. En ce qui concerne la répartition des 
élèves de l'adaptation scolaire regroupés aujourd'hui sous la grande catégorie des 
élèves dits en difficulté, les données les plus récentes distinguant les différentes 
catégories d'élèves en difficulté d'apprentissage demeurent les statistiques publiées 
6
 Notons également que ces données concernent uniquement le secteur public. 
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par le MEQ pour l'année scolaire 1997-1998 (Gouvernement du Québec, 1999). En 
effet, les données les plus récentes auxquelles nous ayons eu accès à ce jour 
concernant la population de l'adaptation scolaire primaire au Québec, statistiques 
publiées par la Commission des droits de la personne et de la jeunesse (2007) 
concernant l'année scolaire 2006-2007, n'indiquent que le nombre total d'élèves dits 
en difficulté, peu importe l'étiologie des difficultés que présentent ces élèves. Ces 
données ne nous permettent donc pas d'estimer de façon suffisamment rigoureuse, 
nous semble-t-il, l'incidence des difficultés liées à l'apprentissage de la langue au 
sein de la population de l'adaptation scolaire, puisqu'elles ne nous permettent pas 
tenir compte des catégories de difficulté correspondant à des conditions pouvant se 
traduire par des difficultés en langage oral ou écrit chez l'élève. Nous référerons donc 
ici aux statistiques concernant la répartition des élèves de l'adaptation scolaire pour 
l'année 1997-1998. Sera aussi présentée, pour chacune des catégories retenues, la 
proportion d'élèves qui étaient éduqués en classe ordinaire selon les statistiques 
présentées pour cette même année. Ces données nous permettront d'estimer 
l'incidence des difficultés langagières au sein de la population de l'adaptation scolaire 
au primaire. 
Par ailleurs, les données récentes publiées par la Commissions des droits de la 
personne et des droits de la jeunesse, portant sur l'année scolaire 2006-2007, rendent 
compte de la répartition des élèves du primaire reconnus comme handicapés pour 
cette année scolaire, selon les diverses catégories de handicap. Il sera donc possible 
d'estimer la population d'élèves pouvant présenter des difficultés langagières parmi 
la population d'élèves handicapés pour l'année 2006-2007. Enfin, la Fédération des 
commissions scolaires du Québec (2006) a publié récemment des données concernant 
la population globale des élèves dits en difficulté et des élèves handicapés ainsi que la 
proportion de ces élèves éduqués en classe ordinaire7, de même que des statistiques 
7
 Les données sur les effectifs scolaires du secteur de l'adaptation scolaire pour l'année 2005-2006 
présentées 'par la Fédération des commissions scolaires du Québec (2006) lors d'un colloque sur 
l'adaptation scolaire sont tirées du fichier de déclaration de la clientèle scolaire.et ont été fournies par 
le MELS ; il s'agissait alors des plus récentes données validées disponibles. 
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portant sur l'évolution du nombre d'EHDAA au primaire entre l'année 2003-2004 et 
l'année 2005-2006. Ces données pourront, par extrapolation, apporter un certain 
éclairage quant à la population potentielle d'élèves présentant des difficultés 
langagières éduqués en contexte d'inclusion ces dernières années. Il ne sera 
évidemment pas possible, cependant, de rendre compte avec précision de la 
population d'élèves en difficultés langagières éduqués en classe ordinaire ces 
dernières années. 
Une seconde section traitera, très brièvement, de l'impact des difficultés en 
langage oral ou écrit sur le cheminement scolaire des élèves atteints, autre élément 
permettant à notre avis d'établir la pertinence de la présente recherche. 
2.1 Statistiques sur la population des élèves présentant des difficultés langagières 
en contexte scolaire 
En 1997-1998, dans le secteur public, 531 810 enfants étaient inscrits à 
l'éducation primaire, dont 52 680, soit près de 10 % de l'effectif scolaire, étaient en 
difficulté d'adaptation ou d'apprentissage, et 6 400, soit un peu plus de 1 % de la 
population scolaire, étaient handicapés. Pour l'année scolaire 2006-2007, les élèves 
en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage représentaient près de 11 % de l'effectif 
scolaire primaire total alors que les élèves handicapés représentaient près de 3 % de 
cet effectif; des changements opérés dans la catégorisation de certaines conditions 
présentées par les élèves pourraient expliquer l'augmentation d'élèves handicapés au 
sein de l'effectif de l'adaptation scolaire. 
Par ailleurs, pour l'année scolaire 1997-1998, parmi les élèves en difficulté, 
21 246 élèves, soit 36 % de la population de l'adaptation scolaire, présentaient des 
difficultés légères d'apprentissage, 17 296 élèves, soit 29 % de la population de 
l'adaptation scolaire, présentaient des difficultés graves d'apprentissage, alors que 
2 476 élèves, soit plus de 4 % de l'effectif de l'adaptation scolaire, présentaient une 
déficience intellectuelle légère. Les données dont nous disposons concernant les 
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années scolaires 2005-2006 et 2006-2007, nous l'avons évoqué, ne rendent pas 
compte du nombre et de la proportion d'élèves respectivement en difficultés légères 
d'apprentissage, en difficultés graves d'apprentissage et présentant une déficience 
intellectuelle légère. 
Parmi les élèves handicapés, on comptait, pour l'année 1997-1998, 1 088 
élèves, soit près de 2 % de l'effectif des EHDAA, présentant une déficience 
intellectuelle moyenne ou profonde, alors que 1 124 élèves, soit près de 2 % des 
EHDAA, présentaient une déficience motrice légère ou grave, ou une déficience 
organique ; 220 élèves, soit 0,4 % de la population de l'adaptation scolaire, 
présentaient une déficience visuelle ; 791 élèves, soit un peu plus de 1 % des 
EHDAA, une déficience auditive ; 1 271 élèves, soit un peu plus de 2 % des 
EHDAA, une audimutité et 1 280 élèves, soit plus de 2 % des EHDAA, des 
déficiences multiples (Gouvernement du Québec, 1999). Il est à certains égards 
difficile de comparer les données de l'année 1997-1998 concernant les élèves 
handicapés à celles de l'année scolaire 2006-2007, étant donné des changements 
apportés aux catégories d'élèves formant la population des élèves handicapés. Les 
données concernant l'année 2006-2007 montrent cependant que les élèves présentant 
une déficience intellectuelle moyenne à sévère ou profonde formaient toujours - tel 
qu'en 1997-1998 - 2 % de la population des EHDAA ; que les élèves présentant une 
déficience motrice légère ou grave présentaient toujours pour l'année 2006-2007 
environ 2 % de la population des EHDAA ; que les élèves présentant une déficience 
visuelle et ceux qui présentaient une déficience auditive représentaient toujours pour 
l'année 2006-2007 respectivement 0,4 % et environ 1 % de la population des 
EHDAA. Enfin, alors que les élèves présentant une dysphasie formaient une catégorie 
parmi la population des élèves handicapés pour l'année scolaire 1997-1998 et 
représentaient, nous l'avons vu, environ 2 % de la population des EHDAA, cette 
catégorie n'apparaissait plus dans les données de 2006-2007. En revanche, pour 
l'année scolaire 2006-2007, les élèves présentant une déficience langagière formaient 
une catégorie d'élèves handicapés (catégorie absente en 1997-1998) et formaient 
27 
entre 5 et 6 % des EHDAA ; de même, pour l'année scolaire 2006-2007, les élèves 
présentant un trouble envahissant du développement - autre catégorie absente des 
statistiques présentées pour l'année scolaire 1997-1998 - formaient une catégorie 
d'élèves handicapés et représentaient environ 4 % des EHDAA. Malgré les 
changements apportés à la catégorisation des élèves de l'adaptation scolaire dans le 
cadre de la Réforme et de la Politique de l'adaptation scolaire instaurée en 1999, la 
comparaison entre les données concernant les effectifs scolaires pour l'année 1997-
1998 et les effectifs scolaires pour l'année 2006-2007 montre que les proportions 
d'élèves en difficulté et handicapés sont demeurées sensiblement les mêmes. Ainsi, 
pour l'année scolaire 1997-1998 comme pour l'année scolaire 2006-2007, les élèves 
en difficulté et les élèves handicapés représentaient respectivement environ 10 à 11 % 
et environ 2 à 3 % de la population scolaire totale du primaire. Bien que, tel que nous 
l'avons précisé, aucune donnée statistique disponible, à notre connaissance, ne porte 
spécifiquement sur les élèves présentant des difficultés langagières, nous considérons 
que les catégories d'élèves de l'adaptation scolaire mentionnées précédemment en ce 
qui concerne l'année scolaire 1997-1998 forment le bassin de population susceptible 
de présenter des difficultés d'apprentissage en langage oral ou écrit. Puisque, par 
ailleurs, les données concernant l'année scolaire 1997-1998 s'avèrent beaucoup plus 
précises quant au profil des différentes catégories d'élèves de l'adaptation scolaire 
que celles qui furent présentées pour les années scolaires 2005-2006 et 2006-2007, et 
que - nous l'avons évoqué - les proportions d'élèves en difficulté et handicapés au 
sein de la population de l'adaptation scolaire sont demeurées sensiblement les mêmes 
entre 1997-190908 et 2006-2007, nous donnerons un aperçu de l'incidence potentielle 
des difficultés langagières au sein de la population de l'adaptation scolaire à partir des 
données de l'année scolaire 1997-1998. 
Soit, nous le rappelons, les élèves présentant des difficultés légères ou graves d'apprentissage, les 
élèves présentant une déficience intellectuelle légère ou moyenne, les élèves atteints de déficience 
visuelle ou de déficience auditive, les élèves présentant une déficience motrice ainsi que les élèves 
atteints de dysphasie. 
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Ainsi, selon les définitions sur lesquelles s'est appuyé le MEQ pour 
catégoriser les élèves en difficulté et handicapés avant l'instauration de la politique 
actuelle de l'adaptation scolaire, les élèves en difficultés légères d'apprentissage sont 
ceux qui présentent plus d'un an de retard en langue d'enseignement ou en 
mathématique (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). Les élèves en difficultés 
graves d'apprentissage présentent, pour leur part, un retard de deux ans ou plus dans 
ces mêmes domaines (Ibid.). Parmi ces derniers se trouvent notamment les élèves 
présentant un trouble spécifique d'apprentissage, tel une dyslexie, une 
dysorthographie ou un trouble du langage. Les élèves en difficulté d'apprentissage 
seraient donc fort nombreux à connaître des difficultés de langage. Une étude de 
Goupil et al. (1994) a en effet révélé que 78 % des interventions orthopédagogiques 
auprès de ces élèves étaient axées sur le français (par rapport à 22 % sur les 
mathématiques), notamment en raison de la présence de difficultés plus importantes 
en cette matière. Si l'on se fie à ces résultats, on pourrait estimer, sur un total de 
38 542 élèves identifiés comme ayant des difficultés d'apprentissage pour l'année 
1997-1998, à plus de 30 000 le nombre d'élèves ayant des difficultés en langage oral 
ou écrit. 
Par ailleurs, on comprendra aisément que les élèves présentant une déficience 
intellectuelle légère ou moyenne, c'est-à-dire ceux dont le fonctionnement cognitif se 
révèle nettement inférieur à la moyenne9, et qui connaissent généralement des 
problèmes dans tous les domaines d'apprentissage (Wagner et Garon, 1999), puissent 
bien souvent présenter aussi des difficultés sur le plan du langage. 
9
 Les déficients intellectuels légers se distinguent des déficients moyens à sévères, par leur quotient de 
développement respectif, entre 50-55 et 70-75 pour les premiers, et entre 20-25 et 50-55 pour les 
seconds (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). Il ne sera pas question ici des élèves présentant une 
déficience intellectuelle profonde (quotient de développement inférieur à 25), ceux-ci n'étant 
généralement pas intégrés au secteur régulier. En effet, pour l'année 1997-1998, 4 % de ces élèves 
fréquentaient la classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 1999). 
29 
On peut facilement comprendre, du reste, que les élèves atteints de déficience 
visuelle soient également susceptibles de connaître des difficultés sur le plan 
langagier, puisqu'ils peuvent présenter, selon le MEQ (Conseil supérieur de 
l'éducation, 1996), une limitation sur le plan de la communication et surtout sur le 
plan de l'apprentissage de la langue écrite. Les élèves atteints de déficience auditive 
et ceux qui présentent une déficience motrice sont tout aussi susceptibles de connaître 
ce genre de difficultés, en raison des limitations qu'ils peuvent, eux aussi, présenter 
sur le plan de la communication (Ibid.). Enfin, les élèves atteints de dysphasie 
présentent tous, par définition10, des difficultés sur le plan langagier. 
Les données ici présentées montrent donc que 46 792 élèves11 pouvaient 
potentiellement, pour l'année 1997-1998, présenter des difficultés d'apprentissage en 
langage oral ou écrit. Cependant, les catégories de difficultés ou de handicaps ici 
utilisées regroupant parfois des élèves de profils très diversifiés, le calcul du nombre 
d'élèves présentant des difficultés en langage oral ou écrit à partir d'une telle 
classification demeure fort hasardeux. Aussi, en l'absence de données plus précises, 
nous nous limiterons, tel que nous l'avons mentionné précédemment, à considérer ces 
données comme représentatives de la population potentielle des élèves présentant des 
difficultés langagières. 
Les statistiques pour l'année 1997-1998 montrent par ailleurs de grandes 
variations quant aux proportions d'élèves éduqués en classe ordinaire parmi les 
différentes populations énumérées ici. Ainsi, près de 99 % des élèves en difficultés 
légères d'apprentissage, plus de 68 % des élèves en difficultés graves d'apprentissage 
et 35 % des élèves présentant une déficience intellectuelle légère étaient intégrés en 
classe ordinaire durant l'année scolaire 1997-1998. Chez la clientèle handicapée, 
25 % des élèves présentant une déficience intellectuelle, 86 % des élèves présentant 
10Les élèves dysphasiques présentent «une dysfonction cérébrale congénitale dans le circuit auditif 
entraînant des limitations, notamment au plan de la discrimination des sons, de l'orientation temporelle 
et du développement du langage [...]» (Conseil supérieur de l'éducation, 1996, p.101). 
" Nombre obtenu par la somme du nombre d'élèves de chaque catégorie d'EHDAA ici présentée. 
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une déficience visuelle, 74 % de ceux présentant respectivement une déficience 
auditive et une déficience motrice, et 31 % des individus présentant une déficience 
multiple étaient éduqués en classe ordinaire. 
Ainsi, en nous fiant aux données ici présentées concernant l'année scolaire 
1997-1998, la population potentielle d'élèves connaissant des difficultés langagières 
représentait, cette année-là, près de 80% des élèves de l'adaptation scolaire et près de 
9 % de la population scolaire totale. Par ailleurs, pour la même année, près de 61 % 
de cette population potentielle étaient éduqués en classe ordinaire. 
Aucune donnée récente disponible, nous l'avons maintes fois évoqué, ne nous 
permet d'obtenir d'informations aussi précises sur l'évolution de la population 
potentielle d'élèves en difficultés langagières au primaire ces dernières années. 
Néanmoins, en ce qui a trait à l'évolution en matière d'inclusion en classe ordinaire 
de la population de l'adaptation scolaire, la Fédération des commissions scolaires du 
Québec (2006) estime que, pour l'année scolaire 2005-2006, près de 88% des élèves 
considérés en difficulté étaient éduqués en classe ordinaire ; c'était le cas de 44% des 
élèves handicapés. 
Tenant par ailleurs pour acquis, comme nous l'avons fait pour ce qui est de 
l'année scolaire 1997-1998, que la population potentielle d'élèves connaissant des 
difficultés langagières représente près de 80% des élèves de l'adaptation scolaire, si 
73 279 élèves formaient la population de l'adaptation scolaire en 2006-2007, la 
population potentielle d'élèves en difficultés langagières pouvait donc être estimée à 
plus de 68 600 enfants. 
Les données sur les effectifs scolaires du secteur de l'adaptation scolaire pour l'année 2005-2006 
présentées par la Fédération des commissions scolaires du Québec lors d'un colloque sur l'adaptation 
scolaire sont tirées du fichier de déclaration de la clientèle scolaire et ont été fournies par le MELS ; il 
s'agissait alors des plus récentes données validées disponibles. 
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L'incidence potentielle de la population présentant des difficultés en langage 
oral ou écrit ainsi que le pourcentage des élèves de cette population fréquentant la 
classe ordinaire justifient certes que l'on se penche sur la problématique liée à 
l'adaptation de l'enseignement en classe ordinaire à l'intention de ce type d'élèves. 
Cependant, tel que nous le verrons maintenant, l'impact des difficultés de langage sur 
le cheminement scolaire de l'élève atteint justifie tout autant la recherche axée sur 
cette population spécifique. 
2.2 Impact des difficultés langagières sur le cheminement scolaire de l'élève 
Les difficultés d'apprentissage du langage sont souvent lourdes de 
conséquences dans le parcours scolaire de l'élève qui en est atteint. En effet, tel que le 
souligne Égaud (2001), 
Le langage est à la fois un outil de raisonnement et un instrument de 
communication. Il sert de support à la pensée et permet d'établir des 
échanges construits avec les autres [...]. Un déficit du langage oral 
aura un retentissement à la fois sur les processus cognitifs mettant en 
jeu les stratégies verbales, et sur les capacités de communication (en 
compréhension et en expression) (p.7). 
Abondant en ce sens, Lapadat (2002) ajoute que des compétences 
insuffisantes chez l'élève sur le plan de la compréhension du langage à l'oral 
affecteront inévitablement les apprentissages scolaires de ce dernier, étant donné la 
place qu'occupe le discours oral de l'enseignant dans les activités d'enseignement-
apprentissage en classe. Rondal et Seron (1989) avaient déjà souligné, il y a plus de 
20 ans, que les désordres langagiers ou communicationnels affecteront 
inévitablement, chez l'enfant atteint, les domaines relationnels et psychoéducatifs, 
puisque c'est à travers les interactions verbales avec son entourage que l'enfant 
construit sa personnalité. 
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Nombre d'auteurs ont par ailleurs traité de l'impact des difficultés affectant 
plus spécifiquement la langue écrite, notamment la lecture - sur le plan du décodage 
comme de la compréhension - , sur le parcours scolaire de l'enfant atteint (Elbaum et 
al, 2000; Chard, Vaughn et Tyler, 2002; Bender et Larkin, 2009). Selon Elbaum et 
al. (2000) et Torgesen (2000), des lacunes dans l'acquisition des habiletés de base en 
lecture durant les trois premières années de la scolarité seraient un indicateur des 
faibles performances ultérieures, de l'échec scolaire généralisé et, à plus long terme, 
du décrochage scolaire. La langue écrite étant le mode privilégié de communication 
des savoirs, les difficultés y étant liées - notamment les difficultés en lecture -
seraient bien souvent à l'origine de problèmes ultérieurs touchant d'autres domaines 
d'apprentissage. En ce sens, la lecture, parce qu'elle devient rapidement un préalable 
à d'autres apprentissages, constitue pour l'élève en difficultés de lecture un obstacle 
majeur à l'apprentissage (Katims et Harmon, 2000). 
En définitive, l'impact important des difficultés langagières sur le 
cheminement scolaire de l'élève, ainsi que la proportion d'élèves éduqués en classe 
ordinaire et présentant de telles difficultés rendent pertinente la recherche axée sur 
l'adaptation de l'enseignement à l'intention de cette population en classe ordinaire et 
sur la problématique liée à sa réussite éducative en contexte d'inclusion. 
3. INCLUSION SCOLAIRE: LA NÉCESSAIRE ADAPTATION DE 
L'ENSEIGNEMENT 
Certains travaux, nous l'avons évoqué, ont mis au jour le fait que l'éducation 
de l'élève en difficulté en classe ordinaire, sans adaptation minimale de ce milieu, 
n'est pas efficace (Manset et Semmel, 1997; Coots et al, 1998 ; Polloway, Epstein et 
Bursuck, 2003 ; Vienneau, 2006). Ceci a incité certains chercheurs à proposer des 
moyens à mettre en place pour la réaliser. Ces travaux, généralement issus d'une 
collaboration entre la communauté scientifique et le milieu scolaire, ont donné 
naissance à un certain nombre de modèles - notamment aux États-Unis - visant à 
permettre effectivement au secteur régulier de répondre aux besoins des élèves 
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présentant des difficultés d'apprentissage, notamment sur le plan de la langue. 
1 T 
L'exploration approfondie de quelques-uns de ces modèles - certains datant d'une 
vingtaine d'années, d'autres plus récents, s'adressant alors plutôt à la population dite 
«à risque» - nous a permis de mettre en relief les moyens mis en place par le secteur 
ordinaire pour favoriser la réussite éducative de ces élèves au primaire. Ainsi, ces 
modèles visaient généralement, au départ, l'adaptation de l'enseignement à tous les 
élèves, non pas exclusivement à l'élève en difficulté (Manset et Semmel, 1997 ; 
Bursuck, Smith, Munk, Damer, Mehling et Perry, 2004). C'est ainsi qu'au cœur de 
ces modèles, des programmes uniques - plutôt qu'adaptés au profil de chaque élève 
en difficulté - étaient largement exploités. Les différents programmes se 
caractérisaient particulièrement par l'enseignement direct et explicite, c'est-à-dire un 
enseignement surtout magistral se centrant notamment sur l'entraînement aux 
compétences de base ainsi que sur le développement de stratégies cognitives et 
métacognitives essentielles à l'apprentissage, stratégies demeurant souvent 
problématiques chez l'élève en difficulté. Par ailleurs, certains services offerts par les 
enseignants spécialistes14 ont été transférés vers la classe ordinaire et offerts à «tous» 
les élèves, lors de périodes prédéterminées durant lesquelles ces spécialistes 
œuvraient comme co-enseignants, aides à l'enseignant ou intervenants auprès de 
Les modèles dont il est ici question sont le projet MELD ou «Mainstream Expériences for Learning 
Disabled Students» (Zigmond et Baker, 1990 ; Zigmond, 1995), le «School-Building Model» (Jenkins, 
Jewell, Leicester, Jenkins et Troutner, 1991 ; Jenkins, Jewell, Leicester, O'Connor, Jenkins, et 
Troutner, 1994 ; Baker, 1995 ; Baker et Zigmond, 1995), le modèle initial «Success for Ail» (Slavin, 
Madden, Karweit, Livermon et Dolan, 1990; Madden, Slavin., Karweit, Dolan et Wasik, 1993 ; 
Manset et Semmel, 1997 ; Ross, Smith, Casey et Slavin, 1995), un modèle d'intégration (sans nom) 
pour les élèves en trouble spécifique d'apprentissage (Banerji et Bailey, 1995), le PIER ou 
«Programme d'intervention auprès des élèves à risque» (Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, 
Royer et al., 1995 ; Saint-Laurent et al., 1996). Les modèles plus récents auxquels nous référons sont le 
PRIDE ou «Prévention and Remediating Reading Problems Through Early Identification and Direct 
Teaching of Early Literacy Skills» (Bursuck et al., 2004), le «RAAC intervention model» ou «Reread-
Adapt and Answer-Comprehend Intervention» (Therrien, Wickstrom et Jones, 2006), deux 
programmes d'enseignement direct et explicite, respectivement centrés sur les routines de planification 
de l'écriture et sur le processus d'écriture, programmes s'adressant aux élèves en difficulté 
d'apprentissage en contexte d'inclusion (Troia et Graham, 2002 ; James, Abbott et Greenwood, 2001), 
le DWIM ou «Demand Writing Instruction Model», un modèle d'intervention dite compréhensive de 
l'enseignement de l'écriture en contexte inclusif (Bui, Schumaker et Deshler, 2006). 
14
 Baker (1995) traite brièvement de la formation des enseignants spécialistes (spécial éducation 
teachers) intervenant en classe au sein de ces modèles, spécialistes qui se comparent aux 
orthopédagogues, au Québec. 
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petits groupes dans la classe. Un soutien spécialisé complémentaire, parfois sous 
forme de tutorat mais plus généralement sous forme d'enseignement en groupes 
restreints et se voulant homogènes (Bursuck et al., 2004), était cependant offert à 
l'extérieur de la classe pour répondre aux besoins d'élèves en difficultés importantes. 
L'aide par les pairs, sous forme de travail en coopération ou de tutorat (peer-
tutoring), était aussi largement exploitée. 
Les modèles précédemment explorés cherchaient à adapter la classe ordinaire 
afin d'y fournir les services et les conditions nécessaires à la réussite éducative des 
élèves en difficulté, tout en préservant les conditions d'apprentissage optimales pour 
les autres élèves. Il semble cependant que les résultats de ce type d'organisation, en 
terme d'efficacité auprès des élèves présentant des difficultés langagières15, se soient 
jusqu'à présent avérés peu concluants (Manset et Semmel, 1997 ; Schmidt, Tessier, 
Drapeau, Kalubi et Fortin, 2003). En effet, certains auteurs, tels Rose (2002), 
déplorent le fait que, malgré la mise en place de nombreux programmes éducatifs 
servant à soutenir les élèves ayant des besoins particuliers en classe ordinaire, peu de 
succès aient été rapportés sur le plan académique comme sur le plan des habiletés 
interpersonnelles et sociales en général chez les élèves en difficulté (Baker et 
Zigmond, 1995 ; Manset et Semmel, 1997 ; Schmidt et al, 2003). Schmidt et al 
(2003) déplorent en outre le peu de recherches réalisées quant aux effets de ces 
nombreux modèles ou programmes d'intervention et d'inclusion mis en place pour 
soutenir diverses catégories d'élèves à risque. 
Les effets limités observés chez les élèves en difficulté ayant évolué au sein 
de ce genre de modèles tendent à suggérer qu'une organisation de l'environnement 
scolaire et de l'environnement de la classe qui tient compte des besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté demeure de première importance pour la réussite éducative de cet 
15
 Notons que ces modèles n'auraient pas eu d'effet négatif sur les autres élèves (Manset et Semmel, 
1997 ; Bursuck, Smith, Munk, Damer, Mehlig et Perry, 2004). 
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élève (Doré et al, 1996 ; Rose, 2002 ; Bursuck et al, 2004 ; Fletcher et al, 2006)16. 
À ce chapitre, l'adaptation des programmes en vigueur ou même l'élaboration de 
programmes particuliers, l'adaptation du matériel utilisé en classe et des méthodes 
d'enseignement permettant une plus grande participation de l'élève en difficulté dans 
les activités du groupe, apparaissent pour un nombre grandissant de chercheurs, tels 
Doré et al (1996) et Wanzek, Dickson, Bursuck et White (2000), comme autant 
d'éléments essentiels à la réussite éducative de l'élève en difficulté. De même, Parent 
(2004), ainsi que Debeurme, Nootens et Ferland-Dufresne (2008) soulignent, à 
l'instar de Parent, Fortier et Boisvert (1993), l'importance de la planification 
rigoureuse des interventions menées auprès de l'élève en difficulté, notamment par 
l'élaboration et l'utilisation efficace d'un plan d'intervention individualisé, assurant 
l'encadrement et le suivi adéquats de l'élève. En définitive, les premiers modèles 
d'inclusion que nous avons recensés dans les écrits, du fait de la mise en place d'une 
formule de programme unique censé être applicable à tous les élèves, sans égard à 
leur profil académique, tenaient finalement bien peu compte des besoins particuliers 
de chaque élève en difficulté, d'où leurs effets limités généralement observés chez 
• 1 7 
celui-ci . 
L'ensemble de ces constats a donné lieu, plus récemment, à l'actualisation -
au sein de certains modèles d'inclusion - de structures organisationnelles plus 
souples permettant la mise en place de mesures adaptées aux besoins spécifiques de 
16
 II faut souligner, à cet égard, que le modèle RAAC (Therrien et ai, 2006), contrairement aux autres 
modèles d'intervention destinés à la classe inclusive que nous avons recensés dans les écrits 
scientifiques, semble avoir donné des résultats prometteurs auprès des élèves à risque ou en difficulté 
de lecture ayant participé à l'étude. Selon Therrien et al. (Ibid), le fait que le passage d'une étape à 
l'autre lors de l'implantation de l'intervention dépende de la performance de chaque élève plutôt que 
d'un nombre prédéterminé d'exercices de lecture pourrait expliquer ces résultats. Ceux-ci tendent à 
montrer, en effet, l'importance - d'ailleurs reconnue par un nombre grandissant de chercheurs (Doré et 
al., 1996 ; Rose, 2002 ; Bursuck et al., 2004 ; Fletcher et ai, 2006) - d'un environnement scolaire qui 
tienne compte des besoins spécifiques de l'élève en difficulté pour la réussite de cet élève. 
17
 Notons, à cet égard, que le modèle PRIDE présenté par Bursuck et al. (2004) et destiné aux élèves à 
risque d'échec en lecture a l'avantage, de prime abord, de proposer un programme d'enseignement 
multi-niveaux ou en paliers permettant d'offrir, à des petits groupes d'élèves (considérés homogènes) 
présentant plus de difficulté, un soutien supplémentaire sur le plan des habiletés de lecture. Cette aide 
supplémentaire est cependant prodiguée sous forme de programmes prédéterminés, faisant fi, nous 
semble-t-il, des difficultés et plus largement du profil particulier de chaque élève considéré à risque. 
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chaque élève en difficulté . Certains de ces modèles ont aujourd'hui montré leur 
efficacité. Celle du modèle Success for Ail (Slavin et Madden, 2006), en particulier -
modèle ayant fait l'objet de nombreuses études, certaines au moyen d'essais contrôlés 
randomisés (Borman, Slavin, Cheung, Chamberlain, Madden et Chambers, 2006) -
est largement documentée. Si les effets positifs du modèle Success for Ail sur la 
population scolaire en général semblent notamment liés au programme 
d'enseignement de la lecture et de l'écriture sur lequel il s'appuie - programme fondé 
essentiellement sur des pratiques scientifiquement éprouvées en matière de litéracie et 
d'apprentissage coopératif (Slavin et Madden, 2006) -, ces recherches rendent compte 
également de l'efficacité des mesures mises en place au sein de ce modèle à 
l'intention de la population à risque d'échec scolaire, mesures se voulant adaptées aux 
besoins individuels (Slavin et Madden, 2006) : enseignement et entraînement de la 
lecture adaptés au niveau de compétences de l'élève, soutien de spécialistes ou de 
professionnels en classe auprès de l'élève, tutorat selon les besoins et mesures 
adaptatives assurées en classe (Ibid.). 
En somme, en contexte d'inclusion, la nécessité de l'adaptation de 
l'enseignement en classe pour favoriser la réussite éducative des élèves en difficulté 
ne fait plus aucun doute (Wanzek et al, 2000 ; Polloway et al, 2003 ; Vienneau, 
2006). La question qui se pose dès lors semble toucher davantage sa réalisation 
effective dans le quotidien de la classe (Rose, 2002), réalisation qui semble constituer 
une problématique qui mérite qu'on s'y attarde. 
Correspondent à de tels modèles, à titre d'exemples, le PRIDE (Bursuck et ai, 2004), le RAAC 
intervention model (Therrien et al., 2006), des programmes d'inclusion centrés sur l'enseignement 
direct et explicite - selon les besoins - des processus d'écriture (Troia et Graham, 2002), et le modèle 
DWIM (Bui et al, 2006). 
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4. PROBLÉMATIQUE DE L'ADAPTATION DE L'ENSEIGNEMENT 
L'adaptation de l'enseignement pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté en contexte d'inclusion, nous l'avons évoqué, est indispensable à 
la réussite éducative de cet élève (Vaughn, Hughes, Schumm et Klingner, 1998 ; 
Polloway et al, 2003 ; Vienneau, 2006). Or, certaines études - peu récentes, faut-il 
cependant le souligner, les travaux récents portant sur l'adaptation de l'enseignement 
en contexte d'inclusion demeurant à notre connaissance à peu près inexistants - ont 
montré que les enseignants de classe ordinaire tendent à planifier leur enseignement 
en fonction du groupe-classe, considéré comme un tout, plutôt qu'en fonction de 
l'élève (Switlick, 1997 ; Vaughn et al, 1998) ; que si ces enseignants se montrent 
généralement ouverts à l'implantation d'adaptations générales - de routine -
destinées à la classe (Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips et Karns, 1995), ils sont souvent 
peu enclins à déroger de ces routines (Fuchs, Fuchs et Bishop, 1992) et réalisent très 
peu d'adaptations spécifiques pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en 
difficulté (Baker et Zigmond., 1995 ; Vaughn et al, 1998); enfin, que les adaptations 
réalisées seraient le plus souvent mineures, peu constantes, trop peu 
fréquentes (Fuchs et al, 1992) ; qu'elles ne seraient souvent ni planifiées (Ibid.) ni 
systématiques (Vaughn et al., 1998) et qu'elles reposeraient rarement sur un 
diagnostic précis des difficultés de l'élève (Fuchs et al, 1992). 
Ainsi, si la légitimité de l'inclusion scolaire des élèves en difficulté n'est 
aujourd'hui plus remise en doute (Bélanger, 2006) et que cette avenue est devenue 
«la voie privilégiée en éducation» (Ibid., p.69), au Canada comme aux États-Unis et 
dans certains pays européens (Bélanger, 2006), sa «piètre implantation» est cependant 
décriée (McLeskey et Waldron, 2002). Il semble en effet y avoir aujourd'hui un 
certain «consensus quant au peu de progrès réalisé dans l'éducation des élèves en 
difficulté au sein des programmes d'inclusion et quant à la nécessité d'offrir à ces 
élèves un enseignement de meilleure qualité en classe ordinaire» (Ibid., p.41, 
traduction libre). Par ailleurs, bien que plusieurs modèles d'inclusion aient été conçus 
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et expérimentés depuis une vingtaine d'années et que de nombreux travaux se soient 
intéressés aux programmes devant être mis en place dans les écoles inclusives, la 
question des pratiques à implanter en contexte d'inclusion, notamment quant aux 
types d'adaptations de l'enseignement à mettre en place, reste à peu près inexplorée 
(McLeskey et Waldron , 2002 ; Rose, 2002). 
Certaines explications au peu d'adaptations - surtout spécifiques - mis en 
place par les enseignants en contexte d'inclusion ont néanmoins été avancées. Ainsi, 
les enseignants, pour la plupart, considéreraient désirables les adaptations spécifiques 
visant à répondre aux besoins de l'élève en difficulté, mais seraient cependant mal 
préparés à répondre aux besoins plus diversifiés de leurs élèves (Coots et al, 1998 ; 
Avramidis, Bayliss et Burden, 2000 ; Rose, 2002) et considéreraient n'avoir ni les 
connaissances ni les compétences ni l'assurance suffisantes pour répondre à ces 
besoins spécifiques (Schumm et Vaughn, 1992 ; Avramidis et al, 2000). Ils 
considéreraient par ailleurs manquer souvent de temps, de soutien et de ressources 
matérielles pour planifier et réaliser les adaptations nécessaires (Schumm et Vaughn, 
1992 ; Coots et al, 1998 ; Nootens et Debeurme, 2004). Plus récemment (Bélanger, 
2006), des enseignants de classe inclusive19 rappelaient également la nécessité d'une 
étroite collaboration entre l'enseignant et l'orthopédagogue pour la planification et la 
réalisation d'adaptations à l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté ; ils 
réitéraient par ailleurs le besoin d'acquérir, au moyen de la formation continue, «de 
meilleures connaissances sur les types de difficultés que peut vivre l'élève, leur 
origine et les façons d'y remédier» (Ibid., p.79). Enfin, ces mêmes enseignants 
rappelaient que l'ajout de ressources humaines en classe demeure nécessaire à 
l'inclusion (Ibid.). 
Fuchs et al. (1992) ont avancé une autre explication à l'évidente réticence des 
enseignants à réaliser des adaptations spécifiques: le haut degré de perturbation ou 
19
 La classe inclusive réfère ici à la classe ordinaire au sein de laquelle sont éduqués, en contexte 
d'inclusion, des élèves en difficulté. 
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d'interruption aux procédures de contrôle et de coordination de la vie de classe, 
qu'engendrent généralement - aux yeux de l'enseignant - ces adaptations. À titre 
d'exemple, l'enseignement direct et explicite de stratégies de lecture au groupe 
(adaptations générales) n'affecte pas la gestion routinière traditionnelle de la classe, 
contrairement aux exigences en termes de gestion et d'organisation que demande une 
courte période d'enseignement direct supplémentaire donnée à un ou deux élèves en 
difficulté importante, alors que les autres élèves doivent travailler en équipes de façon 
autonome sur un autre contenu d'apprentissage. 
Également, faut-il le souligner, l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, tel que le prescrit aujourd'hui le MELS20 (Gouvernement du Québec, 
91 
2006), nécessite un changement de pratiques chez les enseignants de classe 
ordinaire. Or, rappellent Deaudelin, Desjardins, Dezutter, Thomas, Corriveau, 
Lavoie, Bousadra et Hébert (2007), «des changements prescrits par un curriculum et 
des directives ne changent pas automatiquement les pratiques» (Ibid., p.28). Ces 
changements demandent entre autres du temps et soulèvent inévitablement des 
résistances (Corriveau et Tousignant, 1996). Ce serait cependant, tel que le soulignent 
Bursuck et al. (2004), à l'instar de Polloway, Bursuck, Jayanthi, Epstein et Nelson 
(1996), le degré d'adhésion de l'enseignant à des approches ou pratiques particulières 
qui déterminerait leur utilisation ou non à plus long terme, et cela, peu importent les 
résultats positifs observés chez les élèves et liés à la mise en place desdites approches 
ou pratiques. 
Également, le manque d'opportunités pour les enseignants d'observer les 
pratiques devant être implantées constituerait un obstacle au changement de pratiques 
20
 En 2005, le ministère de l'Éducation du Québec, le MEQ, devenait le ministère de l'Éducation, du 
Loisir et du Sport, le MELS, d'où cette référence au MELS dans le cas des publications du Ministère, à 
partir de 2005. 
21
 Pour l'heure, nous définirons les pratiques enseignantes, à l'instar d'Altet (2006), comme «[...] 
l'accomplissement des actions d'enseignement, des interactions, [...] mais aussi les procédés de mise 
en œuvre de l'activité dans une situation donnée par une personne [...] et les prises de décisions sous-
jacents» (p.294). 
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chez ces derniers (Fletcher, Foorman, Denton et Vaughn, 2006, dans Deaudelin et al, 
2007). À l'opposé, l'observation de pratiques d'enseignement exemplaires (Garet, 
Porter, Desimone, Birman et Yoon, 2001) et la connaissance d'histoires de pairs 
enseignants ayant implanté avec succès les nouvelles pratiques prescrites (Windschitl, 
2002) contribueraient à l'adoption desdites pratiques par les enseignants. Or, à notre 
connaissance, aucune étude québécoise récente n'a permis de dresser, à l'intention 
des enseignants de classe inclusive primaire, comme pour le milieu de la recherche en 
éducation, un bilan de pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement, 
pratiques qui pourraient servir de modèles au milieu. Au contraire, malgré que de 
nombreux travaux se soient intéressés aux programmes devant être mis en place dans 
les écoles inclusives, la question des pratiques d'enseignement à implanter en 
contexte d'inclusion reste - nous l'avons évoqué - à peu près inexplorée (McLeskey 
et Waldron, 2002 ; Rose, 2002). Aux États-Unis, Coots et al. (1998) publièrent à la 
fin des années quatre-vingt-dix une étude visant à rendre compte des perspectives 
individuelles sur l'adaptation de l'enseignement entretenues par quatre enseignants -
reconnus dans le milieu scolaire pour leurs pratiques exemplaires d'adaptation -
quant aux succès et défis vécus dans la mise en place desdites adaptations à 
l'intention d'élèves en difficultés graves d'apprentissage éduqués en classe ordinaire. 
Ces auteurs rendirent compte notamment de l'incertitude de ces enseignants, pourtant 
reconnus pour leur expertise dans l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, quant au processus de sélection et de mise en place d'adaptations qui 
soient appropriées à chaque élève en difficulté. Ces auteurs (Coots et al, 1998) 
déploraient déjà, il y a plus d'une décennie, la quasi-absence d'un corpus de 
connaissances quant au processus de mise en place de pratiques d'adaptation de 
l'enseignement appropriées et efficaces en contexte d'inclusion ; ils soulignaient par 
ailleurs l'importance pour les enseignants de classe inclusive du partage des 
expériences vécues par ces «enseignants experts», cela permettant aux premiers de 
trouver des solutions aux problèmes complexes d'adaptation de l'enseignement aux 
besoins spécifiques de l'élève en difficulté. 
41 
Les travaux ayant trait à l'adaptation de l'enseignement que nous avons 
recensés à ce jour restent très peu nombreux, datent généralement de plus d'une 
décennie et portent notamment sur des expériences étasuniennes. Cependant, plus 
récemment, McLeskey et Waldron (2002) - toujours aux États-Unis - se sont 
intéressés aux perceptions d'enseignants du primaire eu égard aux adaptations à 
l'enseignement à réaliser en contexte d'implantation d'un programme d'inclusion 
dans six écoles primaires. Au Québec, Bélanger (2006) s'est intéressée aux attitudes 
de 22 enseignants du primaire face aux conditions favorisant l'inclusion scolaire, 
desquelles fait partie l'adaptation de l'enseignement. Les résultats de ces deux 
recherches - issus d'entrevues auprès des enseignants participants et, dans l'étude de 
Bélanger (2006), complétées d'un questionnaire sur les attitudes des enseignants en 
cette matière, et d'observations en classe - montrent à notre sens que les enseignants 
participants, s'ils croient qu'il faut adapter l'enseignement auprès de l'élève en 
difficulté, se limitent essentiellement à des adaptations générales de l'enseignement22. 
En effet, outre certaines adaptations semblant plus spécifiques, telles que des périodes 
de récupération en individuel ou en petit groupe pour les élèves en difficulté et la 
réduction des tâches et des exigences pour certains, les enseignants insisteraient 
notamment sur la diminution du rythme d'enseignement à la classe et de la durée des 
activités, sur le rappel de stratégies efficaces de travail, sur la modélisation lors de 
l'enseignement d'une notion, sur un enseignement plus concret avec manipulations, 
sur le renforcement positif des élèves, et l'aide des pairs par l'apprentissage 
coopératif ou le travail en équipe . Selon les observations effectuées en classe, seuls 
5 enseignants sur les 22 ayant participé à l'étude de Bélanger (Ibid.) auraient réalisé 
des adaptations plus substantielles qui soient spécifiques à l'élève en difficulté: 
programme d'apprentissage individualisé, évaluation centrée sur les objectifs 
22
 Bélanger (2006) réfère au concept d'attitude tel que le définit Shapiro (1999), soit comme «la 
tendance d'un individu d'agir ou de réagir selon son mode de croyances, de valeurs et de paradigmes 
enracinés par ses expériences sociales. [...] Cette tendance s'exprime sous deux aspects : ce que la 
personne dit et ce qu'elle fait» (Shapiro, 1999, p.8-9 ; traduction libre). 
23
 Si ces adaptations générales à l'enseignement sont nécessaires pour répondre aux besoins des élèves 
en difficulté en contexte d'inclusion, et constituent un pas dans la bonne direction, elles ne sont 
toutefois pas suffisantes ; ces adaptations doivent en effet, rappelle Vienneau (2006), être complétées 
d'adaptations spécialisées, pour répondre aux besoins spécifiques et uniques de l'élève en difficulté. 
42 
particuliers poursuivis par l'élève ou modalités d'évaluation différentes (à livre 
ouvert plutôt que sans manuel, par exemple). 
De prime abord, les pratiques d'adaptation adoptées par ces cinq enseignants 
pourraient être vues comme exemplaires, dans la mesure où elles paraissent respecter 
davantage les orientations dictées par le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) en 
matière d'adaptation de l'enseignement aux besoins et caractéristiques de l'élève en 
difficulté éduqué en contexte d'inclusion24. 
Toutefois, malgré le grand intérêt que revêtent les études de McLeskey et 
Waldron (2002) et de Bélanger (2006), du fait qu'elles rendent compte des 
adaptations générales à l'enseignement actuellement mises en place dans certains 
milieux scolaires, et du peu d'adaptations spécifiques qui semble y être réalisé, les 
adaptations relatées par Bélanger (Ibid.) comme par McLeskey et Waldron (2002) ne 
demeurent malheureusement - à notre avis - que très superficiellement décrites ; dans 
ces conditions, les pratiques répertoriées pourraient difficilement servir de modèles de 
pratiques pour le milieu scolaire25. Par ailleurs, dans le compte rendu de ces 
recherches - comme dans ceux de maints travaux relatant l'expérimentation de 
modèles d'inclusion (Zigmond et Baker, 1990 ; Slavin et al, 1990 ; Jenkins et al, 
Il faut noter, au passage, que les résultats de l'étude de Bélanger (2006) mettent en relief- à l'aide 
des cinq cas «exemplaires» répertoriés - la diversité des pratiques d'adaptation de l'enseignement au 
primaire, en fonction des enseignants et des milieux ; diversité d'ailleurs soulignée par Bressoux, Bru, 
Altet et Leconte-Lambert (1999), au terme d'une étude réalisée au moyen d'observations effectuées 
pendant 2 semaines, dans 31 classes élémentaires. 
25
 Soulignons également que, outre l'étude de McLeskey et Waldron (2002), les travaux plus récents 
que nous avons recensés (Polloway et al., 2003; Fletcher et al., 2006) et qui traitent d'adaptations 
spécifiques à l'intention d'élèves en difficulté évoluant en contexte d'inclusion - peu nombreux et 
étatsuniens - se sont intéressés presque exclusivement à la problématique liée à la validité et à 
«l'acceptabilité» des adaptations aux épreuves uniformes ou standardisées. Ces études tendent à 
montrer que les adaptations apportées par les enseignants aux outils et moyens d'évaluation seraient 
généralement basées sur une mauvaise évaluation des compétences effectives de l'élève, et seraient 
peu efficaces à assurer une évaluation qui rende compte des connaissances et compétences de l'élève, 
plutôt que de sa difficulté d'apprentissage (Crawford et Tindal, 2004 ; Fuchs, Fuchs et Capizzi, 2005). 
En outre, les enseignants jugeraient en général inéquitable ou inacceptable le fait d'adapter 
l'évaluation uniquement pour les élèves en difficulté (Polloway et al., 2003), ce qui incite à croire que 
les difficultés d'apprentissage que présentent les élèves sont mal comprises par les enseignants. 
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1991 ; Madden et al, 1993 ; Jenkins et al, 1994 ; Zigmond, 1995 ; Baker, 1995 ; 
Baker et Zigmond, 1995 ; Ross et al, 1995 ; Banerji et Dailey, 1995 ; Saint-Laurent 
et al, 1995 ; Manset et Semmel, 1997 ; James et al, 2001 ; Troia et Graham, 
2002 ; Bursuck et al, 2004 ; Therrien et al, 2006 ; Bui et al, 2006) - peu de 
considération nous semble être portée au profil académique particulier de chaque 
élève en difficulté à l'intention duquel on adapte l'enseignement- profil qui devrait 
pourtant, à notre avis, justifier le choix des adaptations, notamment spécifiques, à 
implanter ; dans le même sens, semble également évacuée, au sein des recherches de 
McLeskey et Waldron (2002) et de Bélanger (2006), toute allusion quant à l'effet de 
ces pratiques sur la progression de l'élève en difficulté. Or, dans la mesure où 
l'adaptation de l'enseignement à l'intention de cette population éduquée en contexte 
d'inclusion vise la réussite éducative de cette dernière, une pratique d'adaptation nous 
semble ne pouvoir être qualifiée d'exemplaire que si elle favorise effectivement cette 
réussite. 
5. QUESTIONS DE RECHERCHE 
L'inclusion scolaire - nous l'avons évoqué - est aujourd'hui devenue «la voie 
privilégiée en éducation» (Bélanger, 2006, p.69 ; Gouvernement du Québec, 1999), 
au Québec et dans le reste du Canada, comme aux États-Unis et dans certains pays 
européens (Bélanger, 2006). Au Québec, elle est d'ailleurs «une orientation 
ministérielle appuyée par la loi sur l'instruction publique et la politique de 
l'adaptation scolaire» (Debeurme et al, 2008, p.43; Bélanger, 2006). La question de 
l'efficacité de la démarche d'inclusion - efficacité se manifestant notamment par la 
réussite éducative des élèves éduqués dans ce contexte - nous semble donc se poser 
avec une acuité particulière. De fait, les modèles d'inclusion expérimentés à ce jour 
paraissent n'avoir que rarement permis l'amélioration significative des performances 
académiques chez l'élève en difficulté (Manset et Semmel, 1997 ; Schmidt et al, 
2003), notamment du fait de l'exploitation, au sein de ces modèles, de programmes 
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uniques considérés applicables à tous, et tenant en définitive bien peu compte des 
besoins spécifiques de l'élève en difficulté évoluant dans ce contexte. 
Les pratiques d'adaptation de l'enseignement - adaptations spécifiques tout 
autant que générales (Vienneau, 2004, 2006) - sont d'ailleurs aujourd'hui reconnues 
comme essentielles à la réussite éducative de l'élève en difficulté en contexte 
d'inclusion (Doré et al, 1996 ; Parent, 2004 ; Bélanger, 2006). Les travaux récents 
s'intéressant aux pratiques d'adaptation de l'enseignement réalisées en classe 
inclusive sont cependant très peu nombreux ; ils rendent néanmoins compte du peu 
d'adaptations, notamment spécifiques, qui semble être généralement mis en place 
aujourd'hui en classe primaire pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en 
difficulté et favoriser sa réussite (McLeskey et Waldron, 2002). Et pour cause : les 
prescriptions en matière d'adaptation de l'enseignement à l'intention de l'élève en 
difficulté éduqué en classe ordinaire primaire - prescriptions introduites au Québec 
au tournant des années 2000, par la Réforme et la Politique de l'adaptation scolaire -
impliquent pour les enseignants un changement radical de pratiques. Or, nous l'avons 
évoqué, des changements prescrits par un programme «ne changent pas 
automatiquement les pratiques» (Deaudelin et al, 2007, p.28), et le manque 
d'occasions pour les enseignants d'observer les pratiques à implanter ferait obstacle 
au changement de pratiques (Fletcher et al, 2006). En revanche, l'observation de 
pratiques d'enseignement exemplaires (Garet et al, 2001) et la connaissance 
d'histoires de pairs enseignants ayant implanté avec succès les pratiques prescrites 
(Windschitl, 2002) contribueraient à l'adoption desdites pratiques par les enseignants. 
La pertinence de travaux visant à dresser un bilan de pratiques exemplaires en matière 
d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion n'est, en ce sens, plus à 
démontrer. 
Par ailleurs, nous le réitérons, l'incidence importante des difficultés 
langagières au sein de la population des élèves en difficulté, l'éducation de la quasi-
totalité de ces élèves en classe inclusive et les conséquences de telles difficultés sur 
45-
l'ensemble des apprentissages et du cheminement scolaire (Goupil et al, 1994; 
Égaud, 2001) nous apparaissent rendre particulièrement pertinente l'étude portant sur 
la réussite éducative de cette population scolaire en contexte d'inclusion. Aussi, notre 
question de recherche est la suivante : 
• Quelles sont les pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement, 
instaurées par des enseignants de classe primaire québécoise, à l'intention 
d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte d'inclusion et à 
l'intention de la classe inclusive? 
Nos sous-questions sont par ailleurs les suivantes : 
• Quelles sont les pratiques exemplaires constituant des adaptations générales à 
l'enseignement, instaurées par des enseignants de classe primaire québécoise, 
à l'intention d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte 
d'inclusion et à l'intention de la classe inclusive ? 
Quelles sont les pratiques exemplaires constituant des adaptations spécifiques 
à l'enseignant, instaurées par des enseignants de classe primaire québécoise, à 
l'intention d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte 
d'inclusion? 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE CONCEPTUEL 
Le deuxième chapitre présente le cadre conceptuel de notre étude, déterminant 
la perspective selon laquelle sera abordé notre problème de recherche. En premier 
lieu, seront situés le concept d'inclusion - qu'il semble impératif de distinguer de 
celui d'intégration - et le concept de pédagogie de l'inclusion. La notion de pratiques 
d'adaptation de l'enseignement sera ensuite précisée, notamment à la lumière du 
concept de pratiques enseignantes et de celui d'adaptation de l'enseignement. Les 
pratiques enseignantes étant ici conçues comme contextualisées, seront aussi 
explicitées les variables de la situation pédagogique, regroupant les éléments de 
contexte considérés ici comme influant sur les pratiques. Sera aussi à cette occasion 
précisée la notion de pratique exemplaire en matière d'adaptation de l'enseignement. 
Un mode de classification et de hiérarchisation des diverses adaptations possibles à 
l'enseignement sera également proposé. Seront à cette occasion présentés, d'une part, 
les environnements de classe, soit les diverses composantes de l'enseignement — 
organisation de classe, groupement des élèves, matériel, et méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage — pouvant faire l'objet d'adaptations à l'enseignement. 
Deux types d'adaptation de l'enseignement — soit les adaptations générales et les 
adaptations spécifiques — seront d'autre part considérés eu égard à chacun de ces 
environnements de classe, adaptations classifiées comme telles du fait qu'elles 
s'adressent, respectivement, au groupe hétérogène ou spécifiquement à l'élève en 
difficulté. Un mode de classification des adaptations spécifiques à l'enseignement 
sera également proposé, classification opérée en fonction de l'ampleur de l'adaptation 
à réaliser à l'enseignement offert au groupe pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté. 
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De l'ensemble des éléments de ce cadre sera proposé un modèle qui devrait 
permettre une analyse rigoureuse des pratiques d'adaptation de l'enseignement mises 
en place par l'enseignant en contexte d'inclusion. La notion d'élève en difficultés 
langagières, population à laquelle nous nous intéressons plus spécifiquement, sera 
aussi clarifiée. Nous terminerons ce chapitre en précisant les objectifs de notre 
recherche. 
1. DE L'INTÉGRATION SCOLAIRE À LA PÉDAGOGIE DE L'INCLUSION 
Le concept d'intégration a largement évolué au cours des dernières décennies 
et est devenu fort polysémique, de même que sont apparus le concept d'inclusion et, 
plus récemment, la notion de pédagogie de l'inclusion, concepts qui méritent d'être 
précisés. 
C'était Vintégration-mainstreaming dans les années 1970 et le regular 
éducation initiative (REI) dans les années 1980; l'étiquette des années 
1990 [était] l'inclusion totale. Bien qu'ils ne soient pas complètement 
synonymes, ces trois modèles d'organisation des services ont pour 
principe de base le placement des élèves en difficulté dans le milieu 
régulier (Skinner, 1996, p.241; notre traduction). 
Les termes anglophones mainstreaming (ou intégration), REI et inclusion 
(ou full inclusion), et en français intégration (totale ou partielle) réfèrent tous - il 
est vrai — à des modèles d'éducation visant le placement des élèves en difficulté dans 
la classe ou l'école ordinaire. Les termes intégration (ou maintreaming, le plus 
souvent utilisés comme synonymes) et inclusion sont d'ailleurs, comme le rappellent 
Baneirji et Dailey (1995), utilisés indistinctement par certains auteurs. Pour Hunt et 
26
 Le REI, Regular Education Initiative, mouvement né aux États-Unis dans les années 1980, prônait 
l'éducation de tous les élèves dans les écoles publiques, qu'ils soient doués, dans la moyenne ou 
handicapés (Davis, 1989). 
27
 Tel que le précisent, entre autres, Doré et al. (1996), l'inclusion est un terme relativement récent 
dans les écrits francophones. 
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Goetz (1997), par exemple, l'inclusion implique simplement que les élèves en 
difficulté vivent à temps plein comme membres d'une classe ordinaire, définition à 
laquelle adhèrent Coots et al. (1998), qui précisent cependant que doivent être 
assurés, au sein même de cette classe, le soutien supplémentaire et les adaptations au 
programme permettant à l'élève en difficulté de tirer profit de ce placement. Marston 
(1996), pour sa part, qualifie d'inclusion toute approche impliquant des services 
offerts aux élèves en difficulté dans la classe ordinaire, que ces élèves y soient 
présents en tout temps ou pour une partie des activités du groupe. Mais pour un 
certain nombre de chercheurs (Avramidis et al, 2000 ; Thomas, 1997 ; Doré et al, 
1996), ces mêmes conditions de placement des élèves en difficulté au régulier -
explicitées par Hunt et al (1997), Coots et al. (1998), et Marston (1996) - réfèrent 
cependant plutôt au concept d'intégration (Doré et al, 1996 ; Doré, Wagner, Brunet 
et Bélanger, 2000), ou encore mainstreaming (Ward, Center et Bochner, 1994) ou 
intégration (Salisbury, 1991) chez nos collègues anglophones. Le concept 
d'inclusion serait tout autre. 
En effet, de plus en plus de chercheurs, tels Avramidis et al. (2000), Thomas 
(1997) et Doré et al. (2000), dressent une distinction claire entre intégration et 
inclusion. Pour Avramidis et al (2000) et Vienneau (2006), l'intégration consiste à 
«placer» l'enfant en difficulté dans la classe ordinaire telle qu'elle existe, tout en 
fournissant à cet enfant le soutien jugé nécessaire en termes de services spécialisés et 
d'adaptations au programme. L'intégration est alors vue comme l'une des options 
offertes à l'enfant en difficulté dans le système en cascade ( Doré et al, 2000). Dans 
cette optique, le choix d'intégrer l'enfant dépend de la capacité de la structure 
existante à l'accueillir, à «l'assimiler», ainsi que de la capacité de l'enfant à 
Terme maintenant francisé, utilisé par de plus en plus d'auteurs, dont Doré et al. (1996). Nous 
utiliserons dorénavant le terme inclusion pour référer au terme anglais inclusion, et intégration pour 
référer aux termes anglais mainstreaming ou intégration. 
29
 Le système en cascade est défini comme un continuum de services disposant d'une série de 
mécanismes intermédiaires entre la classe ordinaire et la classe spéciale, permettant des interventions 
qui éloignent le moins possible l'élève du contexte scolaire régulier (Doré et al., 2000 ; Legendre, 
2005). 
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fonctionner dans cet environnement (Thomas, 1997). Pour sa part, l'inclusion 
correspond à une position beaucoup plus radicale, nécessitant une restructuration 
majeure de l'école comme de la classe ordinaire, afin que ce système régulier 
réponde, dans la plus large mesure possible, aux besoins de chaque élève, peu importe 
son profil académique (Avramidis et al, 2000 ; Doré et al, 2000 ; Thomas, 1997 ; 
Salisbury, 1991 ; Pugach, 1995). L'inclusion, dans un sens large, promeut donc le 
sentiment d'appartenance de tout élève (Ibid.) à son école et à sa communauté 
(Lombardi, Nuzzo, Kennedy et Foshay, 1994) et sa participation active, égale et 
entière à tous les aspects de la vie scolaire et communautaire (Banerji et al, 1995 ; 
Sailor, 1991 ; Jacobsen et Sawatsky, 1993 ; Wolery, Werts, Caldwell, Snyder et 
Lisowski, 1995), bien que - tel que le précisent certains (Robinson, Burnham et 
Rowland, 1999) - la nature de cette participation puisse différer dans le cas des 
enfants en difficulté. L'inclusion implique, par ailleurs, non seulement la promotion 
de la compréhension et de l'acceptation des différences individuelles (Stainback, 
Stainback et Jackson, 1992), mais également le concept de responsabilité partagée par 
tout le personnel de l'école (Lombardi et al, 1994 ; Jacobsen et al, 1993) et même 
par l'ensemble des élèves de l'établissement dans le succès de l'inclusion (Jacobsen 
étal, 1993 ; Vienneau, 2006). 
Datant des années 1990 (Stainback et Stainback, 1992 ; Vienneau, 2006), la 
pédagogie de l'inclusion met pour sa part l'accent sur l'intégration dite pédagogique 
de tous les élèves en difficulté, «indépendamment de leurs capacités intellectuelles. 
ou de leurs particularités de fonctionnement» (Vienneau, 2004, p. 128). Dans cette 
optique, la classe ordinaire doit désormais répondre, dans la plus large mesure 
possible, aux besoins de chaque élève, peu importe son profil académique 
(Avramidis et al, 2000 ; Doré et al, 2000 ; Thomas, 1997 ; Vienneau, 2004), pour 
permettre à celui-ci une participation optimale aux activités d'enseignement-
apprentissage de la classe ; la pédagogie de l'inclusion tend donc à éliminer «toute 
forme de rejet» (Vienneau, 2006), et constitue une approche radicalement différente 
de celle qui consiste à placer les élèves en difficulté jugés «intégrables» en classe 
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ordinaire. Pour Vienneau (2006), la différence fondamentale entre l'intégration et 
l'inclusion est d'ailleurs la dimension pédagogique de cette dernière. L'inclusion 
scolaire n'est en effet pas toujours synonyme de pédagogie de l'inclusion : «si on la 
prive de sa dimension pédagogique, l'inclusion ne correspond plus qu'à une version 
généralisée de l'intégration scolaire» (Ibid., p. 17) : elle reviendrait à placer tous les 
élèves en difficulté en classe ordinaire sans y aménager, sur le plan de 
l'enseignement-apprentissage, les adaptations nécessaires à la réussite éducative de 
cette population d'élèves ; on ne pourrait alors prétendre appliquer une pédagogie de 
l'inclusion (Ibid.). 
Certains tenants de la pédagogie de l'inclusion (Vienneau, 2006 ; Ferguson, 
Desjarlais et Meyer, 2000), considérant que les recherches (Baker, Wang et Walberg, 
1994-1995) portent à croire à «des effets somme toute positifs de l'inclusion, et ce, 
pour tous les élèves» (Vienneau, 2006, p. 17), visent ce qu'on appelle l'inclusion 
totale, soit l'inclusion à temps plein en classe ordinaire de tous les élèves, peu 
importe leur profil académique, et l'élimination de toute autre possibilité de 
placement. À la suite de certains auteurs (Fuchs et Fuchs, 1994), considérant que les 
recherches n'ont pas fait la preuve concrète des bienfaits de l'inclusion pour tous les 
élèves, nous plaidons plutôt la nécessité du maintien d'un continuum de placements 
permettant au système scolaire de répondre aux besoins de certains élèves qui ne 
sauraient être bien servis en classe ordinaire. Cette position coïncide d'ailleurs 
largement avec les orientations de la Politique de l'adaptation scolaire 
(Gouvernement du Québec, 1999), qui promeut la réorganisation des services aux 
élèves en difficulté et les innovations pédagogiques pour répondre aux besoins 
diversifiés des élèves, tout en ouvrant la voie à d'autres options que la classe 
ordinaire dans les cas où ce milieu ne saurait répondre aux besoins particuliers de 
l'élève en difficulté. En effet, pour le Ministère, l'inclusion30 réfère ici à l'éducation 
de «tout» élève en difficulté, en classe ordinaire - à l'intérieur de laquelle il reçoit la 
majorité des services éducatifs spécialisés qui répondent à ses besoins - «[...] 
30
 Précisions que le Ministère, en 1999, utilisait plutôt le terme générique d'intégration. 
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lorsque l'évaluation de ses capacités et de ses besoins démontre que cette intégration 
est de nature à faciliter ses apprentissages et son insertion sociale et qu'elle ne 
constitue pas une contrainte excessive [...] aux droits des autres élèves» (Ibid., p. 13). 
L'inclusion implique par ailleurs, pour cette instance (Ibid.), que 
l'adaptation des services éducatifs [figure] comme première 
préoccupation de toute personne intervenant auprès des élèves [...] en 
difficulté [...]. L'adaptation des services éducatifs doit [en outre] être 
envisagée tout d'abord en fonction des services offerts à l'ensemble 
des élèves, puis des services adaptés plus spécialisés (p.20). 
Le personnel enseignant est par ailleurs «le premier visé en ce qui a trait à 
l'adaptation des services [...]. Il doit répondre aux besoins individuels des élèves en 
prenant en considération les capacités de chacun [...]» (Gouvernement du Québec, 
1999, p.5). Le Ministère commande donc clairement l'instauration d'une pédagogie 
de l'inclusion à l'école, puisqu'il rend prioritaire l'adaptation de l'enseignement et 
des services offerts en classe ordinaire pour répondre aux besoins des élèves -
notamment de ceux qui présentent des besoins particuliers - afin d'y favoriser la 
réussite éducative, sinon de tous, du plus grand nombre d'entre eux. Cependant, bien 
que diverses mesures très générales «d'adaptation des services» soient identifiées par 
T 1 
le Ministère (Gouvernement du Québec, 1999, 2006) , celui-ci demeure vague quant 
à la notion même d'adaptation de l'enseignement et n'offre que peu de repères au 
milieu scolaire pour l'instauration d'une telle pratique. Il convient donc de clarifier ce 
concept. 
31
 Telles l'élaboration de programmes tenant compte de la diversité des élèves, l'adaptation des 
stratégies d'enseignement et du matériel didactique, des approches pédagogiques souples. 
32
 Le ministère de l'Éducation se contente en effet de parler d'adaptation des services éducatifs ou 
encore d'ajustement ou de modification des façons de faire. 
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2. PRATIQUES D'ADAPTATION DE L'ENSEIGNEMENT 
Définir ce que sont les pratiques d'adaptation de l'enseignement exige en 
premier lieu une clarification du concept de pratiques enseignantes et de celui 
d'adaptation de l'enseignement. C'est ce que nous aborderons maintenant. 
2.1 Pratiques enseignantes 
Selon Altet (2000), le concept de pratiques enseignantes est fort 
polysémique et réfère à des conceptions théoriques très différentes. Cette auteure 
(2002, 2006), et à sa suite plusieurs chercheurs, tels Bru (2002), Marcel, Orly, 
Rothier-Bautzer et Sonntag, (2002) et Deaudelin et al. (2007), font état de l'évolution 
des modèles et paradigmes dans lesquels se sont inscrits les travaux, fort nombreux, 
portant sur les pratiques enseignantes. Ainsi, ces travaux se sont d'abord inscrits dans 
un paradigme «comportementaliste», centré sur les actions observables de 
l'enseignant (Deaudelin et al, 2007 ; Altet, 2006). Ils ont néanmoins très tôt, dans 
cette évolution, relevé d'une perspective de type «processus-produit» (Altet, 2002 ; 
Bru, 2002 ; Deaudelin et al, 2007). De tels travaux tentaient alors d'identifier les 
catégories de variables influençant l'apprentissage des élèves, pour déterminer 
l'efficacité de l'enseignement, en limitant toutefois l'étude du processus 
d'enseignement aux comportements observables de l'enseignant, comportements qui 
étaient ensuite mis en relation avec l'apprentissage des élèves (Ibid.). Par la suite, 
s'est développée une perspective cognitiviste, donnant lieu à des travaux sur «la 
pensée des enseignants» (Tochon, 1993), soit sur la «nature cognitive de 
l'enseignement : les préparations, les planifications et les prises de décision de 
l'enseignant influant sur les pratiques» (Altet, 2002, p.85). Les travaux s'inscrivant 
dans cette perspective entretenaient une «vision de la cognition comme instance 
j3
 Les auteurs utilisent indifféremment au pluriel ou au singulier la notion de pratique(s) enseignante(s) 
(Altet, 2000). Nous préférerons parler des pratiques enseignantes puisque celles-ci recouvrent une 
multitude de comportements. 
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exclusive de contrôle de la pratique enseignante» (Ibid. ; Marcel et al, 2002). 
L'importance du contexte ou de la situation dans laquelle a lieu l'enseignement, 
explique Altet (2002), élément évacué des recherches d'orientation cognitiviste, a 
ensuite été remise de l'avant par les modèles dits écologiques. Dans cette perspective, 
le sujet - ici l'enseignant - agit dans un contexte, un environnement qui influe 
inévitablement sur ses pratiques. Enfin, se sont développés depuis une quinzaine 
d'années des modèles dits «interactionnistes» ou «intégrateurs» (Altet, 2002), qui 
s'articulent autour de plusieurs catégories de variables liées à la fois à l'enseignant, à 
l'élève et au contexte ou à la situation pédagogique (Ibid. ; Marcel et al, 2002). 
À la suite de Postic (1992), et nous inscrivant - pour notre part - davantage 
dans une perspective dite écologique, nous conviendrons d'emblée que les pratiques -
ou actes d'enseignement, notion utilisée par Postic, néanmoins très proche de celle de 
pratiques - «semble[nt] ne pouvoir être analyséfes] en dehors du milieu dans lequel 
[elles] s'exercefnfj» (Postic, 1992, p.35). Pour Altet (2002, 2006), la pratique 
enseignante est d'ailleurs une action dite située, c'est-à-dire mise en œuvre dans une 
situation donnée. Ainsi, à la suite de Postic (1992) et d'Altet (2002, 2006), nous 
conviendrons que ce sont les situations scolaires dans leur ensemble qu'il faut 
appréhender dans l'étude des pratiques34. 
Par ailleurs, à l'encontre de la perspective comportementaliste ayant à une 
époque dominé les recherches sur les pratiques, nous concevons aujourd'hui, à la 
suite de nombreux auteurs, dont Postic (1992), Altet (2002, 2006) et Deaudelin et al. 
(2007), que les pratiques ne sauraient être réduites à l'activité observable de 
l'enseignant en classe. D'ailleurs, bien qu'il n'existe pas à l'heure actuelle une 
définition unique de la pratique, mais bien des définitions, influencées - il va de soi -
34
 Par acte d'enseignement, Postic (1992) entend, en bref, toute influence qui a pour but de faciliter 
l'apprentissage chez l'élève. À l'instar de Hough et Duncan (1970, dans Postic, 1992), Postic (Ibid) 
conçoit par ailleurs l'acte d'enseignement comme comprenant quatre phases ou étapes : une phase 
d'organisation ou de planification, durant laquelle il y a sélection d'objectifs et de moyens pour les 
atteindre ; une phase d'intervention ; une phase de confection de mesure des résultats de l'action ; et 
une phase d'évaluation de l'ensemble du processus par mesure de l'efficacité de l'action. 
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par les perspectives théoriques auxquelles adhèrent les auteurs (Altet, 2006), la 
plupart de ces définitions prennent en considération, selon Altet (2000) et à sa suite 
Deaudelin et al. (2007), une composante comportementale, soit les actions 
observables, et une composante cognitive, soit les choix et les prises de décisions 
sous-tendant ces actions. Ces actions sont par ailleurs considérées singulières ou 
propres à une personne (Altet, 2000 ; Deaudelin et al, 2007). C'est dans cette 
perspective que nous nous inscrirons ici. 
Altet (2006) dégage également les traits constitutifs des pratiques 
enseignantes, traits caractéristiques qu'elle considère reconnus aujourd'hui par la 
plupart des chercheurs, malgré la variété des définitions et perspectives existantes. 
Ainsi, les pratiques enseignantes sont, d'abord, dites finalisées : elles visent 
l'apprentissage et la socialisation de l'élève. Elles comportent par ailleurs une 
dimension technique : les savoir-faire, compétences et «gestes professionnels» de 
l'enseignant (Ibid., p.295). Les pratiques comportent par ailleurs une dimension dite 
interactive ou relationnelle, dimension liée aux interactions entretenues entre 
l'enseignant et l'élève ; une dimension également affective, qui rend compte de 
l'implication de l'enseignant et des élèves ; une dimension psychosociale «liée à la 
nature humaine de l'objet de travail et à la classe comme groupe» (Ibid., p.295). 
Enfin, les pratiques - nous l'avons évoqué - sont contextualisées, du fait qu'elles sont 
liées à la situation, à la structure et à l'organisation du milieu. Enfin, elles sont dites 
temporelles, soit «articulées à l'évolution du processus» (Ibid., p.295). 
Dans un autre ordre d'idées, Deaudelin et al. (2007), inspirés d'Altet (2002), 
opèrent une distinction entre les concepts de pratiques enseignantes et de pratiques 
d'enseignement. Les pratiques enseignantes comprendraient les pratiques 
d'enseignement, mais aussi d'autres pratiques liées à la tâche de l'enseignant, telles 
les rencontres de parents ou les rencontres de travail entre collègues. Deaudelin et al. 
(2007) définissent les pratiques d'enseignement comme «l'ensemble des actes 
singuliers et situés [...] d'un professionnel, observables ou non, ainsi que les 
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significations [...] qu'il leur accorde» (p.30). Les pratiques d'enseignement incluent 
en outre pour ces auteurs «les actions réalisées aux phases préactive (planification de 
l'action), interactive (action en présence des élèves) et postactive (évaluation de 
l'action après celle-ci) de l'intervention» (p.30). Dans le cadre de la présente 
recherche, c'est à cette définition de pratiques d'enseignement que nous référerons, 
lorsque nous traiterons des pratiques. Ces dernières seront par ailleurs conçues ici 
comme possédant les traits constitutifs évoqués par Altet (2006). Elles seront ainsi 
conçues ici comme finalisées, comme comportant également une dimension 
technique, une autre dite interactive et une dernière, affective ; elles sont, enfin, 
conçues comme contextualisées. 
2.1.1 Pratiques contextualisées, influencées par les variables de la situation 
pédagogique 
Si les pratiques sont conçues comme contextualisées, ce sont les situations 
scolaires dans leur ensemble qu'il faut appréhender dans l'étude des pratiques (Postic, 
1992). Ces éléments de contexte sont regroupés par Postic sous le terme de variables 
de la situation pédagogique. 
À la suite d'une série d'observations directes d'enseignants en situation 
d'enseignement-apprentissage, cet auteur (Ibid.) propose trois catégories de variables 
contextuelles de la situation pédagogique dont il est nécessaire de tenir compte, du 
fait qu'elles influent directement sur la pratique ou l'action de l'enseignant. Cette 
catégorisation nous apparaît pertinente dans le cadre de la présente recherche sur les 
pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, du fait que les 
catégories de variables retenues par Postic (1992) correspondent sensiblement -
malgré une terminologie et un regroupement des variables différents - à ce que Doré 
et al. (1996), et à leur suite Nootens et Debeurme (2004), ont identifié comme les 
conditions influençant la démarche d'inclusion de l'élève en difficulté en classe 
ordinaire; ces conditions sont d'ailleurs généralement mentionnées dans les écrits 
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comme étant celles avec lesquelles l'enseignant doit inévitablement composer dans la 
réalisation de l'inclusion (Nootens35). 
Ainsi, Postic (1992) distingue d'abord les conditions générales de la situation. 
Ces conditions émanent du cadre scolaire dans lequel évoluent l'enseignant et les 
élèves : les politiques ministérielles et les programmes à respecter ; la situation 
géographique et socio-économique de l'école et de la classe, l'atmosphère de l'école 
créée par la direction, le climat et les rapports entre enseignants, et entre enseignants 
et autres intervenants. 
En second lieu interviennent les conditions particulières de la situation, liées 
aux conditions matérielles, telles l'organisation de l'espace à l'école et dans la classe, 
et le nombre d'élèves dans la classe ; à la suite de Doré et al. (1996) et de Nootens et 
Debeurme (2004), nous ajouterons néanmoins aux conditions matérielles relevées par 
Postic (1992), le matériel pédagogique disponible ; cet aspect nous apparaît en effet 
primordial dans le mesure où - nous le verrons - les pratiques liées à l'adaptation de 
l'enseignement incluent bien souvent l'adaptation du matériel mis à la disposition des 
élèves. Par ailleurs, les conditions particulières de la situation pédagogique réfèrent 
aussi, pour Postic (1993), au contexte cognitif, soit à la matière enseignée, à la nature 
de l'activité et au degré de difficulté de la tâche ; puisque nous traiterons cependant 
des pratiques liées spécifiquement à l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion d'élèves en difficulté, il apparaît impératif d'ajouter aux composantes du 
contexte cognitif le profil d'apprenant que présente l'élève en difficulté éduqué en 
contexte d'inclusion. En effet, tel que nous l'avons évoqué précédemment, le profil 
cognitif particulier de l'élève en difficulté justifie le choix des adaptations à implanter 
à son intention. Du reste, les profils des autres élèves du groupe devraient également 
faire partie des composantes du contexte cognitif, du fait qu'ils influencent aussi le 
contexte de la situation pédagogique, et en conséquence les pratiques qui seront mises 
35
 Nootens, P. (2003). Pour une intégration d'élèves présentant des difficultés en langage oral ou 
écrit au primaire: dans quelles conditions et quels besoins chez l'enseignant? Document inédit. 
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en place. Par ailleurs, Postic (1992) inclut le climat affectif du groupe - soit la nature 
des rapports entre l'enseignant et les élèves, entre l'enseignant et d'autres 
intervenants éventuellement présents en classe inclusive, et entre les élèves du groupe 
- dans les conditions particulières de la situation pédagogique qui influencent les 
pratiques. Enfin, pour Doré et al. (1996) et pour Nootens et Debeurme (2004), fait 
partie des conditions avec lesquelles doit composer l'enseignant éduquant un élève en 
difficulté en classe ordinaire, le soutien humain disponible dans le milieu. À la suite 
de ces auteurs, il nous apparaît indispensable de considérer cet élément comme une 
des conditions particulières de la situation pédagogique. 
Enfin, Postic (1992) identifie les conditions spécifiques de la situation 
pédagogique, c'est-à-dire les conditions présentes à un moment précis, influençant les 
pratiques de l'enseignant lors d'une activité d'enseignement-apprentissage. Ces 
conditions spécifiques réfèrent pour l'auteur à l'objectif poursuivi - ou, dirions-nous, 
à la compétence visée - par l'enseignant lors de l'activité d'enseignement-
apprentissage; aux méthodes, stratégies et procédés qu'il privilégie dans cette 
situation; de même qu'aux caractéristiques personnelles de cet enseignant, soit sa 
personnalité, sa formation, son expérience et ses compétences. De nombreux auteurs 
(Winzer, 1987 ; Barton, 1992 ; Parent et al, 1993 ; Doré et al, 1996 ; Beaupré et 
Poulin, 1993, 1997 ; Nootens et Debeurme, 2004) ont néanmoins reconnu l'influence 
de l'attitude ou - plus largement - des réactions de l'enseignant face à l'élève en 
difficulté et face à l'inclusion dans le déroulement et la réussite de cette démarche ; 
nous considérons donc l'attitude ou les réactions de l'enseignant comme une 
caractéristique personnelle de celui-ci, caractéristique pouvant influencer les 
pratiques mises en place36. Enfin, pour Postic (1992), les conditions spécifiques de la 
L'attitude est entendue ici, à la suite de Doré et al. (1996), comme une prédisposition ou un état 
mental qui incite un individu à réagir, de façon favorable ou non, à un autre individu ou à une 
situation. 
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situation pédagogique réfèrent aussi aux réactions des élèves et à la nature des 
communications qui se sont établies préalablement à l'action de l'enseignant37. 
La figure 1, dont la représentation est largement inspirée des travaux de Postic 
(1992), mais aussi, par son contenu, des travaux de Doré et al. (1996) et de 
Nootens38, reprend ces variables de la situation pédagogique. 
37
 En effet, explique Postic (Ibid), «des tensions anciennes entre professeur et élèves, entre élèves, 
peuvent commander des réactions dont l'origine échappe» à quelqu'un d'extérieur (p. 133). La nature 
des communications précédant l'intervention de l'enseignant n'en influence pas moins les conditions 
de la situation à un moment précis. 
38
 Nootens, P. (2003). Pour une intégration d'élèves présentant des difficultés en langage oral ou 
écrit au primaire: dans quelles conditions et quels besoins chez l'enseignant? Document inédit. 
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Figure 1 
Variables de la situation pédagogique influant sur la pratique 
Conditions générales de la situation : cadre scolaire 
Politiques 
ministérielles 
Programmes 
a 
respecter 
Conditions particulières de la situation 
Conditions matérielles 
organisation de l'espace à l'école, 
Soutien humain disponible en classe, 
dans le milieu matériel pédagogique disponible, 
nombre d'élèves dans la classe, 
Coi 
natu 
profil. 
Conditions 
Objectif ou 
compétence visé(e) 
par l'enseignant / 
Méthodes, stratégies, / 
procédés utilisés 1 
lors de l'activité \ 
d'enseignement- \ 
apprentissage ^ 
Matériel utilise 
lors de l'activité 
itexte cognitif matière enseignée, 
re et degré de difficulté de la tâche, 
d'apprenants de l'élève en difficulté 
et des autres élèves du groupe 
spécifiques de la situation 
y^~^ ~~\^ de l'enseignant 
•^
 m N. personnalité, réactions 
Prat iques \ (attitude), formation, 
• \ compétences, expérience 
i« • j 1 Soutien humain lors 
l'enseignant / deractmte 
(act ions) / d'enseignement-
v v ' y apprentissage 
nature des communications 
établies préalablement 
Climat affectif du groupe 
rapports entre élèves, entre 
enseignant(s) et élèves, entre autres 
intervenants et élèves, entre enseignaits 
et autres intervenants en classe inclusive 
Situation 
géographique 
et 
socio-
économique 
de l'école 
Climat de l'école, 
de la classe 
rapports 
direction-
enseignants, 
entre enseignants, 
etc 
Inspiré de Postic (1992), de Doré et al. (1996) et de Nootens (Ibid.) 
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Le choix de ces variables dépend évidemment du paradigme de pensée dans 
lequel se situe la recherche, mais aussi, ajoutent Marcel et al. (2002), des «objets 
privilégiés» dans l'étude des pratiques. En effet, bien que «les pratiques comme 
objets d'analyse concernent la totalité de l'individu, en tant que sujet, dans ses 
relations avec l'environnement dans les différents contextes de sa vie personnelle, 
professionnelle et sociale» (p. 146), les recherches effectuées dans les dernières 
décennies témoignent de l'intérêt dominant pour l'un des objets que sont l'activité du 
sujet (soit sa subjectivité, son expérience et «sa construction de la situation»), le statut 
des situations (celles-ci étant vues ici comme dépendantes des significations que lui 
donnent les acteurs impliqués), les communications (ou interactions) et les 
comportements (ou l'action) (Ibid). 
2.1.2 Objet privilégié dans l'étude des pratiques : l'action 
Dans le cadre de la présente recherche, c'est essentiellement «l'action» du 
sujet en situation d'enseignement-apprentissage qui sera objet d'étude. Marcel et al. 
(2002) rappellent que l'action se divise en trois dimensions, traitées tantôt de façon 
exclusive, tantôt de façon complémentaire, au sein des recherches recensées sur les 
pratiques : les interactions verbales ; les comportements des acteurs, notamment 
ceux de l'enseignant mais aussi parfois ceux des élèves ; et les modalités 
pédagogiques40. 
Dans le cadre d'une étude portant sur les pratiques d'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion de l'élève en difficulté, c'est l'ensemble des 
39
 Cette dimension a, à l'origine, été étudiée surtout par Flanders (1970), qui cherchait à déterminer 
l'influence de l'enseignant sur les comportements de ses élèves, et à saisir le climat socio-émotionnel 
de la classe (Postic, 1992) ; ce type de recherches vise à catégoriser les interventions (de l'enseignant 
mais aussi parfois des élèves) en classe en fonction de leurs contenus, des destinataires ou des tonalités 
utilisées. 
40
 Marcel et al. (2002), pour illustrer le type de recherches regroupées ici, donnent l'exemple de l'étude 
des «traces» de l'action, par la «catégorisation des affichages, de l'agencement des pupitres, des 
documents produits par les élèves», etc. (p. 151). 
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comportements ou actions visant l'adaptation de l'enseignement à l'intention de la 
classe hétérogène et à l'intention de l'élève en difficulté qu'il faut à notre sens 
prendre en considération ; ainsi, les comportements verbaux comme non verbaux de 
l'enseignant seront ici considérés comme une composante de l'action41. Doivent 
également, à notre sens, être prises en considération les interactions verbales se 
produisant en classe, impliquant alors l'enseignant mais aussi ses élèves. Seront donc 
aussi intégrés, en tant que composante de l'action de l'enseignant, les comportements 
verbaux de celui-ci en contexte d'interactions avec les élèves. Les comportements 
verbaux des élèves lors de ces interactions seront quant à eux considérés et traités en 
tant que réactions aux actions de l'ens eignant -autrement dit, en tant qu'effets 
potentiels liés aux actions de l'enseignant42. 
Enfin, puisque la présente recherche s'intéresse exclusivement aux pratiques 
ayant comme finalité l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, il est 
nécessaire de préciser le concept d'adaptation de l'enseignement. Nous définirons 
ensuite, à l'aide des éléments de définition respectifs des concepts de pratiques et 
d'adaptation de l'enseignement, les pratiques d'adaptation de l'enseignement. 
2.2 Adaptation de l'enseignement 
Pour Schumm (1999), l'adaptation de l'enseignement consiste en «des 
ajustements que font les enseignants pour offrir aux élèves le soutien dont ils ont 
besoin pour réussir en tant qu'apprenants» (p.l, traduction libre). Pour cet auteur, ces 
«ajustements» peuvent être apportés au matériel mis à la disposition des élèves ou 
41
 II faut cependant rappeler que les pratiques réfèrent pour nous, non seulement aux comportements, 
soit aux actions observables, mais ont également une composante cognitive, soit les choix et les prises 
de décisions sous-tendant ces actions (Altet, 2000 ; Deaudelin et ai, 2007). Notre étude ne saurait 
donc se limiter aux comportements observables de l'enseignant, en faisant fi des choix et prises de 
décisions de l'enseignant qui sous-tendent ces actions. Notre méthodologie devra donc permettre de 
rendre compte non seulement des comportements observés en situation d'enseignement-apprentissage, 
mais également des prises de décision qui les sous-tendent. 
42
 Les comportements verbaux de l'enseignant lors des interactions verbales ou hors de ce contexte 
seront donc traités en tant que variable unique. 
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aux pratiques d'enseignement utilisées en classe. Legendre (2005) définit pour sa part 
l'adaptation de l'enseignement comme un «processus qui consiste à prévoir, au 
moment de la planification, l'ensemble des moyens à prendre pour permettre aux 
élèves qui manifestent des besoins particuliers de réaliser les apprentissages reliés aux 
objectifs des programmes d'études officiels» (p.22). L'adaptation de l'enseignement 
réfère donc pour nous à une panoplie de moyens visant à ajuster l'enseignement à 
l'hétérogénéité de la classe, sur le plan académique notamment, et aux besoins 
particuliers de l'élève en difficulté en contexte d'inclusion. Ces moyens sont le plus 
souvent identifiés, dans les écrits scientifiques, sous le terme générique d'adaptations, 
terme que nous retiendrons ici. 
2.3 Pratiques d'adaptation de l'enseignement : éléments de définition 
À la lumière des éléments des définitions respectifs des concepts de pratiques 
et d'adaptation de l'enseignement, nous définirons les pratiques d'adaptation de 
l'enseignement comme l'ensemble des actes «situés et singuliers» - verbaux et non 
verbaux - de l'enseignant, et les significations qu'il leur donne, actes - posés tant 
dans la planification que dans l'intervention et l'évaluation de celle-ci - qui visent 
l'ajustement de l'enseignement à l'hétérogénéité de la classe, d'une part, et aux 
besoins particuliers de l'élève en difficulté éduqué en contexte d'inclusion, d'autre 
part. 
Par ailleurs, l'identification de pratiques exemplaires - ce que vise notre 
recherche - suppose que soit retenue au préalable une définition de la pratique 
exemplaire. C'est ce que nous aborderons maintenant. 
2.3.1 Vers une définition du concept de pratique exemplaire en matière 
d'adaptation de l'enseignement 
Le concept de pratique exemplaire ou factuelle - que les écrits scientifiques 
étatsuniens nomment généralement «evidence-based practices», bien que soit aussi 
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employé le terme best practices - est, à l'origine, issu du milieu médical. Il est 
généralement défini comme l'intégration des meilleures données actuelles de la 
recherche et l'expertise clinique dans le traitement personnalisé du patient, le but 
recherché étant - bien entendu - le recours à des pratiques reconnues efficaces par la 
recherche scientifique (Drake, Goldman, Leff, Lehman, Dixon, Mueser et Torrey, 
2001). 
Au cours des 20 dernières années, le concept de evidence-based practice a 
néanmoins été repris par maints domaines, tels ceux de la psychologie, des services 
sociaux et de l'éducation, domaines dans lesquels le principe d'application des 
meilleures données de recherche s'est néanmoins avéré plus difficile à réaliser que 
dans le domaine médical, où sont menées un très grand nombre d'études dites 
expérimentales, seul type d'étude traditionnellement reconnu comme suffisamment 
rigoureux pour que puissent être considérés valides, donc pris en considération pour 
la pratique, les résultats de recherche (American Psychological Association, 2005). 
Ainsi, le concept de pratique exemplaire ou evidence-based practice, s'il a été repris 
par divers domaines, a dû être adapté aux réalités de ces derniers, réalités ayant trait 
notamment à l'obligation de mettre en place des pratiques qui soient, selon les 
connaissances actuelles, reconnues comme efficaces, en l'absence toutefois de solides 
bases de données de recherche considérées probantes, dans le sens traditionnel du 
terme (Council for Exceptional Children, 2009). En ce sens, pour l'American Speech-
Language-Hearing Association (2005), les pratiques exemplaires correspondent à des 
services efficaces et de qualité, au moyen de l'intégration de l'expertise clinique, des 
meilleures données de recherche actuelles effectivement disponibles - provenant 
d'études reconnues comme crédibles, de type expérimental ou pas - et de la prise en 
compte des caractéristiques du patient. 
Dans le domaine de l'intervention auprès de la population de l'adaptation 
scolaire, aucune définition aussi claire, à notre connaissance, n'a été proposée à ce 
jour dans les écrits. Le Council for Exceptional Children (2009) souligne toutefois la 
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nécessité de mieux définir ce concept, mais surtout, dans la mesure où la loi exige des 
enseignants qu'ils mettent en place des pratiques dites exemplaires, que le domaine 
de l'éducation spéciale détermine des critères clairs d'identification des pratiques 
pouvant être considérées exemplaires et que ces critères soient accessibles aux 
milieux de pratique. Du reste, si de nombreuses publications, notamment 
étatsuniennes, se sont entretenues ces dernières années à faire état - à l'issue de 
recensions de travaux empiriques réalisés auprès de diverses populations scolaires, 
dans divers domaines d'enseignement - des pratiques exemplaires, qualifiées de 
evidence-based practices ou de effective practices ou encore de best practices par les 
auteurs de ces écrits, la définition donnée à ces termes reste essentiellement implicite, 
outre le fait qu'il s'agisse de pratiques considérées efficaces dans le contexte dans 
lequel elles ont été mises à l'épreuve. 
Aussi, eu égard à l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficulté, nous semble devoir être considérée exemplaire, donc efficace, 
une pratique d'adaptation qui favorise l'apprentissage, la progression académique 
chez l'élève auquel elle est destinée, tout en favorisant la progression de l'ensemble 
des élèves éduqués en contexte d'inclusion sur le plan des apprentissages. 
Chez les chercheurs français s'étant intéressés aux pratiques enseignantes43, 
Bru (2002) rappelle d'ailleurs que l'ensemble des recherches portant sur les 
meilleures pratiques enseignantes - ou pratiques exemplaires - visent essentiellement 
à accroître l'efficacité de l'enseignement, «en mettant à la disposition des enseignants 
des indications pour l'organisation de leur action auprès des élèves de telle sorte que 
les résultats de ces derniers en soient améliorés» (p.64). De fait, le meilleur éducateur, 
ou le plus efficace, rappelle en ce sens Postic (1992), est conçu comme celui qui 
génère chez ses élèves le plus haut degré de «changements désirables» (p.29). 
Néanmoins, mesurer l'efficacité ou plus largement l'effet de pratiques enseignantes 
43
 En France, diverses équipes et centres de recherche sont à l'origine de nombreux travaux centrés sur 
les pratiques enseignantes. 
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sur les progrès de l'élève pose certains problèmes (Ibid.). Il est théoriquement 
possible de mesurer l'acquisition de connaissances après une activité d'enseignement-
apprentissage ou le développement d'une compétence au bout d'un certain temps, 
mais comment attribuer de manière certaine ces changements chez l'élève à une 
action de l'enseignant (Ibid.) ? Cela nécessite, en théorie, rappellent Postic (1992) et 
Bru (2002), qu'on établisse une relation entre une pratique isolée et l'apprentissage 
ou le progrès réalisé par l'élève. Or, pour ces auteurs, si la recherche a montré que le 
rôle de l'enseignant est important dans la progression de l'élève, elle a aussi montré 
que ce rôle n'est certes pas exclusif. Nombre de variables peuvent en effet influencer 
la progression de l'élève dans une situation pédagogique (Postic, 1992), d'où la 
nécessité pour les travaux sur l'efficacité des pratiques de se détacher de l'approche 
de type processus-produit (Bru, 2002) où l'on cherchait un lien direct entre le 
comportement de l'enseignant et les résultats scolaires de l'élève ; il faut plutôt opter, 
selon ces mêmes auteurs - et tel que nous l'avons fait pour la présente recherche -
pour une approche de type écologique, en considérant qu'un ensemble de variables 
liées à la situation pédagogique entrent enjeu. 
Par ailleurs, si on a longtemps pensé que la compétence d'un enseignant était 
un trait unique, que l'enseignant efficace l'était dans toute circonstance et avec toute 
catégorie d'élèves, le caractère multidimensionnel de l'efficacité pédagogique est 
largement reconnu aujourd'hui (Postic, 1992). Il existerait donc «différentes sortes 
d'efficacité pour différentes sortes de professeurs, d'élèves, de programmes et de 
situations. Des différences peuvent provenir des conditions dans lesquelles 
l'enseignant travaille» (Ibid., p.33). Ces conditions doivent donc nécessairement être 
prises en compte dans l'évaluation de l'efficacité des pratiques mises en place par un 
enseignant. 
Également, rappelle Postic (1992) à l'instar de Biddle (1964, dans Postic, 
1992), déterminer l'efficacité d'un enseignant - ou, dirions-nous, l'efficacité d'une 
pratique ou de pratiques mises en place par l'enseignant - nécessite au préalable 
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l'identification d'objectifs précis attendus. Il serait en effet difficile d'évaluer 
l'efficacité d'une pratique, par une quelconque mesure des changements opérés chez 
un élève, sans avoir au préalable déterminé quels changements sont attendus et de 
quelle ampleur devraient être ces changements. Aussi, inspirée de Postic (1992), nous 
conviendrons que l'efficacité des pratiques mises en place par l'enseignant peut être 
définie comme «l'effet [des pratiques] dans la réalisation d'une valeur qui prend la 
forme d'un objectif éducatif reconnu par le système institutionnel en vigueur» (p.32). 
De ces considérations, nous conclurons, dans le cadre de la présente 
recherche, qu'une pratique d'adaptation de l'enseignement est exemplaire dans la 
mesure où, d'une part, elle paraît respecter dans la plus large mesure possible les 
orientations dictées par le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) en matière 
d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, et dans la mesure où - étant 
donné les variables de la situation pédagogique - cette pratique semble contribuer à 
l'atteinte, par l'élève en difficulté, des objectifs - ou d'un des objectifs - explicités 
dans le plan d'intervention rédigé à son intention, tout en contribuant à l'atteinte des 
objectifs éducatifs de l'ensemble des élèves éduqués dans ce contexte, contexte 
nécessairement hétérogène sur le plan des apprentissages. 
Une définition conceptuelle des pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement étant maintenant proposée, il convient d'explorer certains concepts 
pertinents pour l'étude sur l'adaptation de l'enseignement, et de proposer - inspirée 
de certains auteurs - un cadre permettant la classification et la hiérarchisation des 
divers types d'adaptations à l'enseignement proposés dans la littérature. Certains 
principes devant présider, à notre sens, à la mise en place de pratiques d'adaptation, 
seront aussi exposés. 
67 
2.4 Concepts associés et éléments de classification des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement 
Certains auteurs (Fuchs et al, 1995 ; Switlick, 1997 ; Schumm, 1999 ; Friend 
et Bursuck, 1999 ; Vienneau, 2006), nous l'avons évoqué, nous semblent avoir 
contribué de façon pertinente à l'établissement de bases conceptuelles en matière 
d'adaptation de l'enseignement en proposant certaines classifications et 
hiérarchisations des adaptations possibles en classe. 
Allant en ce sens, Friend et Bursuck (1999) exposent les environnements de la 
classe pouvant faire l'objet d'adaptations, classification pertinente, à notre sens, du 
fait qu'une sélection judicieuse des adaptations à implanter en classe inclusive ne 
peut faire l'économie d'un tour d'horizon des composantes ou aspects de 
l'enseignement pouvant faire l'objet d'adaptations. C'est ce que nous aborderons 
maintenant. 
2.4.1 Environnements de la classe, de Friend et Bursuck (1999) : quatre composantes 
permettant l'adaptation de l '.enseignement 
Partant de la prémisse - à laquelle nous adhérons - selon laquelle la réussite 
d'un élève résulte de l'interaction entre cet élève et l'environnement, Friend et 
Bursuck (1999) insistent sur le fait que, bien que l'élève puisse avoir des difficultés, 
le contexte d'apprentissage peut à maints égards amplifier ou plutôt amoindrir ces 
difficultés. Ainsi, ces auteurs identifient quatre environnements de la classe pouvant 
faire l'objet d'adaptations en vue de promouvoir la réussite éducative de l'élève en 
difficulté - comme de tout élève - en contexte d'inclusion: l'organisation de la classe, 
le groupement des élèves, le matériel d'enseignement-apprentissage, et les stratégies 
et méthodes d'enseignement-apprentissage. Cette classification nous semble 
pertinente, du fait qu'elle présente une structure claire et explicite des aspects de 
l'enseignement faisant généralement l'objet d'adaptations relevés dans les écrits 
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consultés à ce jour. Les environnements de la classe, tels qu'ils sont exposés par 
Friend et Bursuck (1999), sont résumés ici. 
2.4.1.1 Organisation de la classe. L'organisation de la classe comprend pour Friend 
et Bursuck (1999) l'organisation physique, les routines, le climat et règles de classe, 
de même que l'utilisation du temps. En ce qui a trait à l'organisation physique, les 
auteurs rappellent notamment que les murs peuvent être facilement exploités, utilisés 
pour afficher des règles, notions et stratégies de travail à se remémorer ; 
l'arrangement de l'espace au sol peut également contribuer au soutien de l'élève en 
difficulté: un élève en grande difficulté peut, par exemple, être placé tout près de 
l'enseignant ou avec un autre élève de façon continue ; la disposition des bureaux des 
élèves, placés en rangées, en cercles ou plutôt en petits groupes, peut par ailleurs 
avoir une incidence considérable sur l'élève ayant des besoins particuliers. La 
disposition des bureaux a une importance particulière également dans la mesure où 
elle facilite le travail en équipes ou le travail en groupes de coopération. Par ailleurs, 
selon les mêmes auteurs, les routines de classe s'avèrent très importantes pour 
maintenir la discipline, et sont généralement rassurantes pour les élèves, 
particulièrement pour ceux qui éprouvent des difficultés. De plus, elles tendent à 
réduire le temps dédié à l'organisation et à la mise au travail dans le quotidien, et 
accroissent donc le temps dédié à l'apprentissage. L'utilisation du temps - le temps 
dédié à l'apprentissage notamment - est importante dans une organisation de classe, 
notamment pour les élèves en difficulté, qui ont généralement besoin de plus de 
temps pour apprendre que les autres élèves (Friend et Bursuck, 1999). Une 
organisation de classe permettant le maximum de temps dédié à l'enseignement-
apprentissage permet évidemment plus d'apprentissages chez l'élève. 
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2.4.1.2 Groupement des élèves. Les élèves en difficulté bénéficient d'une variété de 
modes de groupements (Vaughn, Bos et Schumm, 2000): l'enseignement ou le travail 
en grand groupe (groupe-classe) ou en petits groupes homogènes ou hétérogènes44, en 
groupes de coopération, en dyade dans un contexte de tutorat par un pair, en contexte 
d'enseignement individuel donné par l'enseignant (Friend et Bursuck, 1999 ; Vaughn 
et al, 2000). Le mode de groupement choisi doit cependant tenir compte à la fois des 
objectifs de l'enseignement-apprentissage et des difficultés de l'élève (Friend et 
Bursuck, 1999 ; Vaughn et al, 2000). 
Enseignement en grand groupe. L'enseignement en grand groupe présente l'avantage 
de permettre à l'élève en difficulté, comme à tous les élèves, de passer la totalité du 
temps d'enseignement-apprentissage avec l'enseignant, alors qu'un mode de 
fonctionnement impliquant de petits groupes d'élèves nécessite de la part des élèves 
un travail indépendant pendant que l'enseignant intervient auprès des autres groupes 
d'élèves (Friend et Bursuck, 1999 ; Vaughn et al, 2000). Allant en ce sens, certains 
chercheurs (Blanton, Sindelar et Correa, 2006) suggèrent que le temps que passent les 
élèves avec l'enseignant ou l'ampleur de l'enseignement direct offert par l'enseignant 
à ces élèves a une influence positive sur l'apprentissage de ces derniers. Cependant, il 
faut que cet enseignement en grand groupe convienne à l'élève en difficulté en termes 
de rythme, de contenu et de matériel proposé. 
Formation de petits groupes d'élèves. Former de petits groupes d'élèves -
groupements homogènes ou hétérogènes - est dans certains cas considéré plus 
approprié pour répondre aux besoins spécifiques des élèves en difficulté. La 
formation de groupes homogènes est particulièrement efficace, selon Vaughn et al 
(2000), quand un complément d'enseignement ou de pratique est nécessaire à un petit 
44
 Un groupe homogène est constitué sur la base des similarités entre les élèves, notamment sur le plan 
des acquis ou du niveau de compétences des élèves. Un groupe hétérogène est, au contraire, constitué 
sur la base des différences entre les élèves sur le plan des apprentissages notamment. En contexte 
d'inclusion, la formation de groupes hétérogènes permet le soutien de l'élève en difficulté par des pairs 
sans difficulté. 
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groupe d'élèves pour maîtriser un contenu ou une compétence. La formation de petits 
groupes homogènes pour l'enseignement ne devrait cependant être envisagée que 
dans la mesure où les adaptations à l'enseignement réalisées en grand groupe ou en 
groupes hétérogènes se sont avérées inefficaces ou insuffisantes ; un groupement 
homogène d'élèves en difficulté sur une base permanente peut en effet conduire à la 
stigmatisation de ces élèves (Meirieu, 200945). L'avantage de la formation de groupes 
hétérogènes pour l'élève en difficulté réside, pour sa part, dans le fait que les pairs 
servent de modèles positifs sur le plan académique et social, et qu'ils peuvent offrir 
une aide individuelle à l'élève en difficulté, aux moments où l'adulte ne peut le faire 
(Vaughn et al, 2000 ; Meirieu, 2009). 
Enseignement-apprentissage par les pairs. Pour ces mêmes raisons, l'enseignement-
apprentissage par les pairs, que ce soit par l'entremise du groupe coopératif, du travail 
en dyade ou du tutorat par un pair, constitue également, pour Friend et Bursuck 
(Ibid.), une mesure généralement judicieuse. L'enseignement-apprentissage par les 
pairs a fait l'objet de nombreuses études depuis les trois dernières décennies ; certains 
travaux ont montré les effets généralement positifs chez les élèves en difficulté 
comme chez les autres élèves (Maheady, Harper et Mallette, 2001), sur les plans 
académique et interpersonnel, de ce type d'organisations «dans lesquelles des élèves 
servent d'assistants à l'enseignement pour des pairs» (Maheady et al, 2001, p.4 ; 
traduction libre). Le rôle des pairs peut alors se résumer à l'enseignement indirect -
dans le cas où il y a surtout modelage et encouragement, comme dans l'apprentissage 
Précisons que les propos de Meirieu (2009) s'inscrivent dans un contexte d'instauration de pratiques 
de différenciation pédagogique, qui implique une adaptation de l'enseignement aux caractéristiques 
uniques de chaque élève. La différenciation, telle qu'elle est conçue par Meirieu (Ibid), suppose une 
organisation pédagogique plus élaborée que le simple fait de regrouper les élèves en équipes 
homogènes ou hétérogènes. Dans le contexte de la différenciation, certains élèves travailleront seuls, à 
deux ou en petites équipes, selon les besoins de chacun, et ces individus ou groupes s'adonneront à des 
activités diverses, précisément définies pour chacun d'eux et correspondant à leurs compétences et 
besoins uniques (Ibid). Tel que nous l'avons évoqué précédemment, nous nous inscrivons, pour notre 
part, dans le courant de la pédagogie de l'inclusion, qui implique plutôt une adaptation, de 
l'enseignement de la classe ordinaire pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté, 
adaptation nécessaire à la réussite de cet élève dans ce contexte. Néanmoins, les avantages et limites 
du groupement homogène des élèves nous semblent demeurer les mêmes. 
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en groupe coopératif, par exemple - ou à l'enseignement direct - comme c'est le cas 
dans le cadre du tutorat. 
Apprentissage en groupe coopératif. Bien qu'il existe plusieurs formes 
d'apprentissage coopératif, «toutes impliquent des élèves travaillant en petits groupes 
ou équipes pour s'entraider dans l'apprentissage d'un contenu académique» (Slavin, 
1991, p.71 ; traduction libre; Mastropieri, Scruggs et Berkeley, 2007). Le but 
principal du groupe doit par ailleurs être l'apprentissage de tous les membres du 
groupe, mais aussi que chacun de ces membres soit indispensable à la réussite du 
groupe (Vaughn et al, 2000). Les effets positifs de l'apprentissage coopératif 
semblent bien documentés - en ce qui concerne l'élève en difficulté, comme en ce qui 
a trait aux autres élèves, et cela, tant sur le plan académique que sur le plan social -
quant à l'estime de soi, aux relations intergroupes, à l'acceptation des élèves 
présentant des difficultés et à l'attitude face à l'école (Mastropieri et al, 2007). 
Mastropieri et al. (2007) rappellent cependant que certaines précautions particulières 
doivent être prises pour que l'apprentissage coopératif soit effectivement bénéfique 
pour l'élève en difficulté. En effet, les élèves ayant des besoins particuliers présentent 
souvent des difficultés à gérer leur propre apprentissage, à suivre correctement des 
consignes, et à gérer les relations sociales. Également, leurs déficits sur le plan des 
compétences de base en lecture, en écriture ou en mathématiques peuvent faire en 
sorte qu'ils ne puissent participer pleinement au travail en coopération ou, du moins, 
qu'ils ne puissent le faire dans la même mesure que leurs pairs ; dans de tels cas, 
l'élève en difficulté ne tirera pas profit de ce type de groupement en terme 
d'apprentissage (Mastropieri et al, 2007). 
Enseignement-apprentissage en dyade et tutorat par un pair. En matière de soutien 
par les pairs, l'enseignement-apprentissage en dyade homogène ou le soutien 
réciproque entre pairs implique le regroupement de deux élèves de même niveau de 
compétences pour réaliser une tâche, afin qu'ils se soutiennent mutuellement, se 
donnent des rétroactions et s'encouragent ; le tutorat par un pair implique plutôt un 
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groupement hétérogène sur le plan académique, puisque alors un élève «fort» 
enseigne à un élève plus faible ou en difficulté (Ibid.). Le tutorat par un pair, s'il est 
reconnu par certains auteurs comme bénéfique pour l'élève en difficulté (Maheady et 
al, 2001), nécessite cependant, au départ, du soutien de l'adulte pour faciliter et 
rendre efficace la démarche, notamment en terme d'entraînement sur les stratégies 
que le tuteur peut utiliser pour aider le tuteuré ; ce mode de fonctionnement demande 
également une intervention de l'enseignant auprès du tuteur et du tuteuré quant aux 
compétences sociales à développer et à utiliser pour qu'il y ait interaction adaptée en 
contexte de tutorat par un pair (Vaughn et al, 2000 ; Mastropieri et al, 2007). 
Si l'enseignement-apprentissage par les pairs est souvent considéré comme 
nécessitant peu de planification et comme étant facile à implanter en classe (Vaughn 
et al, 2000), certains écueils doivent être évités. Certains élèves peuvent en effet 
présenter des difficultés à demeurer centrés sur la tâche et s'attarder à socialiser, au 
détriment de l'apprentissage. Par ailleurs, le tutorat spontané, sans formation et 
entraînement adaptés du tuteur et du tuteuré, n'a pas prouvé ses effets bénéfiques en 
terme d'apprentissage chez l'élève en difficulté (Chard et al, 2002). Il nous semble, 
du reste, judicieux de mentionner ici, qu'à notre sens, le soutien offert par les pairs à 
l'élève en difficulté - aussi valable et constructif ce soutien soit-il - n e saurait 
remplacer l'enseignement et l'aide spécialisée prodigués par les éducateurs, ce que 
maints auteurs omettent souvent de préciser. 
Enseignement individuel. Dans certaines circonstances, l'enseignement individuel 
peut s'avérer le mode de groupement le plus efficace auprès d'un élève en difficulté 
(Torgesen, 2000) ; ce serait notamment le cas des élèves éprouvant des difficultés 
d'apprentissage de la lecture, pour lesquels l'enseignement direct par l'enseignant 
sous forme de tutorat serait la façon la plus efficace de veiller à améliorer la 
performance en lecture ; l'intervention respecte alors le niveau de l'élève et son 
rythme d'apprentissage (Deshler, Schumaker, Lenz, Bulgren, Hock, Knight et Ehren, 
2001). Les recherches montrent que, si les enseignants planifient peu d'enseignement 
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individualisé à réaliser auprès de l'élève en difficulté, ils réalisent cependant 
régulièrement, en classe, de courtes leçons individuelles auprès d'élèves en difficulté, 
lors des périodes de travail individuel pour le groupe (Vaughn et al, 2000). Cette 
forme de regroupement ne pourrait cependant constituer un premier choix pour 
l'enseignant œuvrant seul. La collaboration de l'enseignant avec d'autres 
professionnels du milieu scolaire peut permettre, dans ces circonstances, d'assurer 
que l'élève en difficulté reçoive l'enseignement individuel et le soutien 
supplémentaires dont il a besoin en classe (AuCoin et Goguen, 2004). 
2.4.1.3 Matériel d'enseignement-apprentissage. Le matériel d'enseignement-
apprentissage mis à la disposition des élèves constitue un élément fondamental en 
matière d'adaptation de l'enseignement (Friend et Bursuck, 1999). En effet, sans 
adaptations spécifiques, le matériel utilisé peut être inadéquat pour l'élève en 
difficulté, ceci constituant alors pour ce dernier un sérieux obstacle en terme d'accès 
au contenu d'apprentissage (Schumm, 1999). À l'opposé, une adaptation judicieuse 
du matériel utilisé, permettant effectivement à l'élève un accès optimal au contenu 
d'apprentissage, permet souvent à l'élève en difficulté de participer pleinement aux 
activités d'enseignement-apprentissage de la classe (Ibid.). Adapter le matériel 
d'enseignement-apprentissage existant consiste, par ailleurs, soit à le simplifier sur le 
plan du format46 pour qu'il tienne compte des besoins de l'élève - sans en réduire le 
contenu d'apprentissage (Ibid.), à moins que cela ne soit confirmé nécessaire 
(Switlick, 1997)47 - , soit à le compléter, deux adaptations généralement 
complémentaires. Compléter le matériel existant consiste à mettre à la disposition de 
l'élève du matériel alternatif lui permettant de maîtriser le même contenu que ses 
46
 À titre d'exemple, pour un élève en difficulté de lecture, simplifier le matériel à lire peut consister à 
réécrire un texte pour en simplifier le format (vocabulaire, syntaxe, etc.) tout en en gardant le contenu 
essentiel ; à utiliser des codes de couleurs pour mettre en relief dans les textes présentés dans les 
manuels scolaires les concepts clés et le vocabulaire nouveau ; à fournir à l'élève un enregistrement sur 
cassette audio du matériel à lire ; à fournir des résumés ou sommaires de leçons. 
47
 Dans certains cas, vu les difficultés importantes que présente l'élève, ces mesures d'adaptation qui 
n'affectent pas le contenu d'apprentissage s'avèrent insuffisantes. L'adaptation du contenu lui-même, 
voire le recours à un matériel différent, sont alors nécessaires (Switlick, 1997). 
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pairs . Les logiciels informatiques et exerciseurs de qualité sont souvent indiqués, du 
fait qu'ils peuvent offrir un soutien accru à l'élève en difficulté, tout en ne nécessitant 
pas d'intervention importante de la part de l'adulte (Englert, Zhao, Dunsmore, 
Collings et Wolbers, 2007). 
Par ailleurs, la diversité du matériel présenté aux élèves pour soutenir 
l'enseignement-apprentissage du contenu constitue certes un atout majeur en contexte 
de classe inclusive (Vaughn et al, 2000). Le contenu nouveau devrait être présenté à 
l'aide d'un matériel permettant la manipulation, chaque fois que cela est possible ; 
l'ordre de présentation de différents types de matériel dans l'enseignement-
apprentissage d'un contenu devrait par ailleurs, logiquement, suivre l'évolution de la 
compréhension des élèves, soit passer du concret à l'abstrait, bien que tous les élèves 
n'en soient pas au même niveau de compréhension (Friend et Bursuck, 1999). 
2.4.1.4 Méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage. Les méthodes et 
stratégies d'enseignement-apprentissage sont nombreuses et variées. Parmi celles-ci 
figurent notamment l'enseignement direct, l'enseignement indirect et l'étayage, et la 
pratique indépendante par l'élève à l'école ou lors des devoirs à la maison. 
L'évaluation de l'élève fait également partie des méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage, dans la mesure où celle-ci a pour objectif premier de 
déterminer le niveau de maîtrise des compétences et du contenu visés par le 
programme (Friend et al, 1999) et, comme le souligne le MEQ (1999), dans la 
mesure où l'évaluation permet d'orienter l'enseignement-apprentissage à venir, en 
fonction des acquis et besoins des élèves. 
Enseignement direct du contenu. L'enseignement direct réfère à l'enseignement du 
contenu, des stratégies, des éléments de compréhension, de manière explicite (Friend 
48
 À titre d'exemple, pour un élève en difficulté de lecture, compléter le matériel existant peut consister 
à fournir à l'élève des films et vidéocassettes permettant une meilleure compréhension du contenu lu 
dans les manuels ou autres livres, ou à lui faire vivre des expériences directes et concrètes pour 
accroître sa compréhension. 
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et Bursuck, 1999). Certains travaux semblent montrer que les élèves acquièrent plus 
facilement les contenus notionnels lorsqu'ils leur sont enseignés de façon explicite. 
L'enseignement direct, explicite et systématique serait d'ailleurs indispensable à la 
réussite éducative des élèves en difficulté (Deshler et al, 2001). Néanmoins, pour 
être efficace, l'enseignement direct auprès de tous types d'élèves, mais plus 
particulièrement auprès d'élèves en difficulté, doit respecter certains principes, dont 
le rappel systématique et l'évaluation - préalablement à la présentation de tout 
contenu nouveau - des connaissances antérieures des élèves, de même que le recours, 
après l'enseignement direct, à des activités visant la rétention et la réutilisation des 
apprentissages (Vaughn et al, 2000). De même, auprès de l'élève en difficulté, 
l'enseignement du contenu nouveau à petits pas et en clarifiant les buts de 
l'apprentissage, les nombreux exemples ponctuant l'enseignement, la pratique guidée 
et la vérification fréquente de la compréhension, l'enseignement supplémentaire au 
besoin, de même que la révision des contenus d'apprentissage essentiels de la journée 
sont indispensables à un enseignement direct et explicite qui soit efficace (Ibid.). 
Le modelage et l'enseignement des stratégies et processus cognitifs par 
l'enseignant, qui rendent «visible» l'apprentissage (Vaughn et al, 2000), 
constitueraient par ailleurs l'une des clés du succès auprès des élèves en difficulté. 
Certains travaux, notamment en matière d'enseignement de la compréhension en 
lecture (Rosenshine et Meister, 1992 ; Deshler et al, 2001) et des conventions sur le 
plan de la production de textes en écriture (Vaughn, Gersten et Chard, 2000a ; 
Englert, Wu et Zhao, 2005), ont en effet montré l'importance du modelage et de 
l'enseignement explicite des stratégies cognitives dans l'utilisation par les élèves des 
processus mentaux nécessaires à la réalisation de telles tâches. L'enseignement des 
stratégies de mémorisation serait également primordial, notamment auprès des élèves 
en difficulté. Ceux-ci seraient en effet généralement moins compétents que leurs pairs 
dans l'utilisation de ce type de stratégies (Swanson et Berninger, 1996 ; Swanson et 
Jerman, 2007). 
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Les stratégies d'autorégulation et d'autoévaluation du travail et de la 
performance doivent également être enseignées, plus spécifiquement - encore une 
fois - aux élèves en difficulté, qui ne sont pas aussi enclins que leurs pairs à utiliser 
ce genre de stratégies (Wong, 2000). En somme, il s'agit de montrer aux élèves à se 
questionner quant à leur apprentissage et à leur performance dans la tâche49, et 
comme enseignant et modèle, à faire de même devant eux, à voix haute. 
Enfin, l'enseignant doit s'assurer de présenter l'information de multiples 
façons - plutôt que de se limiter au traditionnel enseignement magistral, à 
l'enseignement direct, de même qu'à la lecture, aussi trop abondamment utilisée 
comme mode d'enseignement-apprentissage de contenu. Nous l'avons évoqué, 
l'utilisation d'une variété de matériel - matériel de manipulation, matériel 
audiovisuel, matériel écrit, matériel informatique - peut permettre de varier la 
présentation du contenu. 
Enseignement non direct et étayage. L'enseignement non direct est basé sur la 
prémisse selon laquelle les enfants sont des apprenants naturellement actifs et qu'ils 
construiront eux-mêmes leurs connaissances et résoudront les problèmes qu'ils 
rencontrent de manière appropriée si l'environnement d'apprentissage le leur permet 
(Friend et Bursuck, 1999). Dans cette approche d'enseignement, de courant 
constructiviste, l'enseignant est un guide, un facilitateur. L'apprentissage par la 
découverte est souvent exploité. Si ce type d'enseignement devrait être utilisé auprès 
des élèves en difficulté qui sont souvent des apprenants passifs et manquent de 
stratégies pour résoudre des problèmes de façon autonome (Ibid.), le succès de cette 
approche auprès de ces élèves repose sur un soutien adéquat de la part de l'enseignant 
(Ibid.). En ce sens, l'étayage ou scaffolding - qui «consiste à fournir un soutien 
temporaire et sur mesure à l'apprenant afin qu'il puisse réaliser une tâche qu'il ne 
peut faire encore par lui-même» (Saint-Laurent et Boisclair, 1995a, p.6 ; Sharma et 
49
 II peut s'agir de questions portant sur le but de la tâche, sur ce que l'élève sait déjà et ce qu'il ne sait 
pas, sur la démarche lui permettant de réaliser la tâche, etc. 
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Hannafin, 2007) - s'avère selon certains auteurs (Friend et Bursuck, 1999 ; Englert et 
al, 2007) une approche efficace pour soutenir les élèves en difficulté dans diverses 
tâches complexes, comme la résolution de problèmes, la compréhension et 
l'interprétation de textes, la production de textes écrits, pour ne donner que ces 
exemples. 
Pratique indépendante en classe et lors des devoirs à la maison. La pratique a comme 
but premier le perfectionnement et la maîtrise d'habiletés (ou de compétences) par 
l'élève (Friend et Bursuck, 1999). Les devoirs sont par ailleurs la forme de pratique la 
plus utilisée par les enseignants (Ibid.). La pratique indépendante en classe, pour être 
efficace, nécessite néanmoins le respect de certains principes, notamment en ce qui 
concerne l'élève en difficulté. Ainsi, la pratique ne devrait porter que sur le contenu 
ou les compétences préalablement couverts en classe, et sur lesquels l'élève est 
capable de travailler de façon indépendante ou autonome. La pratique devrait être 
faite de façon individuelle ; elle devrait par ailleurs être «spécifique et systématique» 
(Ibid., p. 142), c'est-à-dire reliée aux éléments d'apprentissage alors vus en classe, 
notamment dans le cas des élèves en difficulté, qui - rappellent notamment Friend et 
Bursuck (Ibid) ainsi que Vaughn et al. (2000) - ont besoin de plus de temps et de 
pratique pour maîtriser les connaissances et compétences au programme. Enfin, la 
pratique devrait être organisée de façon à ce que les élèves et l'enseignant aient une 
rétroaction immédiate, les premiers pouvant comprendre leurs erreurs et faire les 
corrections nécessaires, le second obtenant ainsi un portrait des acquis des élèves et 
pouvant évaluer la nécessité ou non de poursuivre la pratique. Le respect de ces 
principes implique sans nul doute la nécessité d'adapter certaines tâches de pratique 
autonome à l'intention de l'élève en difficulté. Par exemple, pour un élève présentant 
une dysorthographie - un trouble d'apprentissage affectant parfois de façon 
importante les compétences orthographiques (Laplante, 2002) et rendant par 
conséquent particulièrement fastidieuses les tâches d'écriture - , permettre 
l'enregistrement sur cassette audio des réponses aux questions posées lors d'une 
pratique autonome peut s'avérer une adaptation judicieuse. Les principes de la 
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pratique indépendante en classe devraient être respectés en ce qui concerne les 
devoirs à la maison, considérés aussi une forme de pratique autonome. 
Évaluation de la performance de l'élève. L'évaluation de l'élève a pour objectif 
premier de déterminer dans quelle mesure il maîtrise les compétences et le contenu 
visés par le programme (Friend et Bursuck, 1999), mais aussi de rendre compte des 
progrès réalisés pour ainsi ajuster l'intervention auprès de cet élève (Gouvernement 
du Québec, 1999). Aussi, étant donné l'importance de l'évaluation pour le 
cheminement de l'élève, l'enseignant doit s'assurer, dans le cas de l'élève en 
difficulté, que «la méthode [d'évaluation] utilisée évalue la maîtrise du contenu ou de 
la compétence visée, non pas la difficulté de l'élève» (Friend et Bursuck, 1999, 
p. 143 ; notre traduction); dans le cas contraire, l'enseignant doit adapter ladite 
méthode. Ainsi, un élève présentant des difficultés importantes en lecture et en 
écriture devrait, par exemple, pouvoir démontrer sa maîtrise d'un contenu notionnel 
par présentation orale plutôt que par écrit (Switlick, 1997), si le but de l'évaluation 
n'est pas de mesurer ses compétences en lecture et en écriture. 
En somme, les environnements de classe - soit l'organisation de la classe, le 
type de regroupement des élèves, le matériel utilisé et les méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage exploitées - constituent un contexte qui influence de 
façon significative l'apprentissage des élèves (Friend et Bursuck, 1999). En 
examinant à la fois ce contexte et les caractéristiques et besoins de l'élève en 
difficulté, l'enseignant et les autres intervenants impliqués auprès de l'élève en 
difficulté (Vorthopédagogue, l'équipe-cycle ou l'équipe-école) peuvent anticiper les 
problèmes potentiels que peut rencontrer ce dernier en classe, et ainsi décider des 
adaptations les plus judicieuses à apporter aux environnements de la classe pour 
amoindrir ces difficultés (Ibid.). Certaines de ces adaptations, précise par ailleurs 
Vienneau (2006), peu importe l'environnement de la classe faisant l'objet 
d'adaptations, peuvent être généralisées à l'ensemble du groupe, alors que d'autres ne 
peuvent s'adresser qu'à l'élève en difficulté. Cet auteur considère donc l'adaptation 
79 
de l'enseignement sous deux perspectives : les adaptations générales et les 
adaptations spécifiques. Prendre en considération ces deux perspectives s'avère 
indispensable dans l'étude portant sur l'adaptation de l'enseignement, tel que nous le 
verrons brièvement maintenant. 
2.4.2 Adaptations générales et adaptations spécifiques : deux aspects essentiels et 
complémentaires à l'adaptation de l'enseignement 
Les adaptations dites générales s'adressent au groupe-classe et constituent des 
routines qu'instaure l'enseignant lorsqu'il prévoit l'émergence de besoins diversifiés 
chez ses élèves (Fuchs et al, 1995 ; Switlick, 1997), étant donné l'hétérogénéité 
importante du groupe sur le plan des apprentissages. Ces adaptations constituent «des 
pratiques communes, pouvant bénéficier à la fois aux élèves en difficulté et à tous les 
autres élèves de la classe [...]» (Vienneau, 2006, p.8). Pour leur part, les adaptations 
spécifiques ou interventions spécialisées à l'intention de l'élève en difficulté visent le 
soutien particulier à offrir à ce dernier dans ses difficultés à apprendre, à comprendre, 
à maîtriser le contenu scolaire (Fuchs et al, 1995 ; Vienneau, 2006). 
Cette distinction entre adaptations générales et adaptations spécifiques nous 
apparaît ici primordiale. En effet, d'abord, une véritable pédagogie de l'inclusion 
«doit permettre la gestion des différences en classe tout en répondant aux besoins 
particuliers [...]» des élèves en difficulté (Vienneau, 2006, p.8). Les adaptations 
générales à l'enseignement visent à permettre cette gestion des différences entre 
élèves. Elles servent en fait, à notre sens, de structure souple grâce à laquelle les 
interventions spécifiques peuvent avoir lieu. Cependant, rappelle Vienneau (2006), si 
la réussite éducative de l'élève en difficulté dépend de la qualité des interventions 
réalisées à l'intention de l'ensemble de la classe, cette réussite dépend aussi, dans une 
large mesure, de la pertinence et de l'efficacité des interventions visant à répondre 
aux besoins particuliers de cet élève. 
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Pour cette raison, il apparaît essentiel d'approfondir ici, autant que faire se 
peut, les bases conceptuelles en matière d'adaptations spécifiques. Le modèle élaboré 
par Switlick (1997) nous semble en ce sens pertinent. 
2.4.3 Éléments de hiérarchisation des adaptations spécifiques à l'enseignement : le 
modèle proposé par Switlick (1997) 
Switlick (1997) propose un modèle pertinent du fait qu'il permet une 
hiérarchisation des types d'adaptations spécifiques à l'enseignement. Cette 
hiérarchisation est établie en fonction de l'ampleur des adaptations à réaliser à 
l'enseignement offert au groupe, notamment sur le plan du contenu présenté ou du 
niveau conceptuel de la tâche, pour répondre aux besoins spécifiques de l'élève en 
difficulté50. Switlick distingue ainsi l'accommodement, l'ajustement du niveau 
conceptuel51, l'enseignement parallèle et l'enseignement coïncident52. Faut-il 
cependant souligner que le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) distingue pour 
sa part deux types d'adaptations spécifiques à l'enseignement : l'adaptation, qui 
«consiste à apporter un changement dans la façon dont se vit la situation 
d'apprentissage» (p.4) pour l'élève en difficulté, changement qui n'affecte cependant 
pas le niveau de difficulté de la tâche ; et la modification, «qui consiste à apporter un 
changement dans la nature même de la situation d'apprentissage» (p.5), modifiant 
ainsi son niveau de difficulté. Par souci de clarté, nous conserverons ici le terme 
générique d'adaptation pour désigner tout type d'adaptation de l'enseignement. Par 
ailleurs, nous référerons, non pas à la classification du MELS (Ibid.), mais à celle de 
Switlick (1997), plus précise, pour l'étude des adaptations spécifiques. 
2.4.3.1 Accommodement. L'accommodement est une stratégie de contournement de la 
difficulté de l'élève qui ne change pas de façon significative le contenu ou le niveau 
de difficulté de la tâche sur le plan conceptuel. L'accommodement peut être vu 
50
 L'auteur utilise cependant le terme générique de modification, plutôt que celui d'adaptation. 
51
 L'auteur utilise ici le terme d'adaptation, qu'il nous faut changer par souci de clarté. L'ajustement du 
niveau conceptuel caractérise bien ce type d'adaptation. 
52
 L'auteur (Ibid.) utilise le terme overlapping instruction pour désigner cette adaptation (p.240). 
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comme un soutien additionnel offert à l'élève permettant un renforcement du 
contenu. L'accès à un contenu notionnel par écoute d'un enregistrement audio plutôt 
que par la lecture constitue un accommodement. Un enseignement direct additionnel 
est également conçu comme un accommodement. 
Allant en ce sens, Héron et Jorgensen (1995), et à leur suite Switlick (1997), 
proposent certains paramètres simples d'adaptation d'une tâche qui peuvent 
constituer des accommodements. Ainsi, la longueur de la tâche demandée à l'élève 
(par exemple, lui demander d'écrire et de corriger une phrase complète plutôt que 
cinq), la durée ou le moment y étant alloués (par exemple, diviser une tâche en 
segments à compléter à différents moments ou donner plus de temps à l'élève pour 
compléter une tâche), le mode de présentation du contenu ciblé (par exemple, 
permettre à l'élève de bénéficier d'un enregistrement audio du contenu 
d'apprentissage d'un manuel scolaire), le mode de réponse attendu de l'élève (par 
exemple, permettre à l'élève de démontrer ses apprentissages ou sa compréhension 
d'une notion à l'oral plutôt que par écrit) et le soutien apporté à l'élève durant la 
tâche (par exemple, assigner un preneur de notes à l'élève ou assurer un tutorat par un 
pair) constituent des paramètres pouvant guider l'enseignant voulant implanter un 
accommodement. 
2.4.3.2 Ajustement du niveau conceptuel. Cette adaptation change le contenu ou le 
niveau de difficulté de la tâche sur le plan conceptuel. Ici encore, des auteurs tels 
Héron et Jorgensen (1995) et Switlick (1997) proposent certains paramètres 
d'adaptation d'une tâche pouvant constituer un ajustement du niveau conceptuel : 
diminuer le niveau de difficulté de la tâche à réaliser (par exemple, adapter le matériel 
à lire en n'y présentant que les éléments clés et en en éliminant les détails) et réduire 
le niveau de performance demandé à l'élève (par exemple, demander à l'élève de 
nommer le ou les principaux personnages d'une histoire plutôt que de montrer la 
compréhension générale qu'il en a) constituent des paramètres correspondant à cette 
catégorie d'adaptations. 
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2.4.3.3 Enseignement parallèle. L'enseignement parallèle permet d'incorporer à la 
classe un programme de type fonctionnel - qui vise le développement de 
compétences de base nécessaires à la vie en société - pour répondre aux besoins d'un 
élève présentant une déficience intellectuelle légère ou modérée, par exemple. 
L'enseignement parallèle permet à l'élève de réaliser une activité sur le même thème 
que celle que réalisent les autres élèves, mais de niveau conceptuel moindre. Par 
exemple, alors que les élèves lisent une histoire individuellement, l'élève en difficulté 
y repère des mots. 
2.4.3.4 Enseignement coïncident. L'enseignement coïncident consiste en une 
adaptation importante de la tâche et des objectifs poursuivis - sur les plans du 
contenu et du niveau conceptuel - en fonction des capacités de l'élève, alors qu'il 
travaille en équipe ou en grand groupe avec ses pairs. L'activité est alors la même 
pour l'élève en difficulté que pour ses pairs, mais cet élève poursuit un objectif qui lui 
est particulier, précisé dans le plan d'intervention élaboré à son intention. Par 
exemple, lors d'une expérience scientifique en groupes, l'élève en difficulté doit 
s'assurer que ses coéquipiers ont le matériel nécessaire. En est un autre exemple, le 
fait pour l'élève en difficulté d'écouter, tout comme ses pairs, une histoire lue par 
l'enseignant, alors que l'objectif ici poursuivi pour cet élève n'est pas la 
compréhension de l'histoire mais le fait de rester un certain temps assis en silence 
sans interrompre l'enseignant. 
Switlick (1997) insiste sur le fait qu'une adaptation spécifique doit 
promouvoir l'apprentissage de l'élève en difficulté et s'inscrire dans un plan global 
de soutien à cet élève; plan global - ajouterions-nous - élaboré en fonction du profil 
académique de l'élève en difficulté et des besoins de ce dernier53. Il apparaît dès lors 
évident qu'une adaptation spécifique ne peut être élaborée sans égard aux 
53Au Québec, le plan d'intervention élaboré à l'intention de chaque élève en difficulté constitue ce plan 
de soutien. 
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caractéristiques académiques particulières de l'élève auquel elle s'adresse. Il va sans 
dire également que les adaptations à l'enseignement constituant des 
accommodements et des adaptations du niveau conceptuel demeurent de loin les 
mesures d'adaptation les plus fréquemment utilisées en classe inclusive. 
Nous avons exposé, dans les pages précédentes, certaines assises 
conceptuelles en matière d'adaptation de l'enseignement, permettant une certaine 
catégorisation des adaptations possibles. Nous avons d'abord retenu la classification 
des «environnements de classe» proposée par Friend et Bursuck (1999), classification 
reprenant l'ensemble des éléments potentiels d'adaptations à l'enseignement visant à 
promouvoir la réussite éducative de l'élève en difficulté en contexte d'inclusion. 
Nous avons également jugé pertinent de considérer sous deux perspectives, à l'instar 
de Fuchs et al. (1995) et d'autres auteurs à leur suite (Switlick, 1997 ; Vienneau, 
2006), les adaptations possibles à l'enseignement, selon qu'elles sont générales, en ce 
sens qu'elles s'adressent à toute la classe et permettent la gestion des différences 
entre élèves, ou qu'elles sont spécifiques, du fait qu'elles s'adressent uniquement à 
l'élève en difficulté et visent à répondre à ses besoins particuliers. Nous avons en 
outre, pour ce qui est des adaptations spécifiques, adopté un modèle, celui de Switlick 
(1997), du fait qu'il permet une hiérarchisation des adaptations, en fonction de 
l'ampleur des changements à apporter à l'enseignement - notamment sur le plan du 
contenu d'apprentissage - pour répondre aux besoins spécifiques de l'élève en 
difficulté. La figure 2 ci-après constitue une représentation des adaptations à 
l'enseignement en contexte d'inclusion. 
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Figure 2 
Représentation des adaptations à l'enseignement en contexte d'inclusion 
Inspirée de Friend et Bursuck (1999), de Switlick (1997) et de Vienneau (2006) 
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Cependant, même saisi de ces assises conceptuelles, comment choisir 
judicieusement les adaptations à implanter, puisqu'il existe une panoplie 
d'adaptations possibles (Switlick, 1997)? Certains auteurs, tels Switlick (1997), 
Schumm (1999) et Friend et Bursuck (1999), ont tiré de leurs propres travaux ou de 
recherches réalisées en contexte d'inclusion certains principes généraux devant guider 
la sélection d'une adaptation qui puisse s'avérer appropriée. C'est ce que nous 
exposerons maintenant. 
2.5 Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : huit principes 
généraux 
Selon Switlick (1997), Schumm (1999) et Friend et Bursuck (1999), une 
adaptation à l'enseignement est dite appropriée si elle permet effectivement de 
répondre aux besoins de l'élève en difficulté et contribue ainsi à sa réussite en 
contexte d'inclusion, sans toutefois - précisent Friend et Bursuck (Ibid) - «requérir 
trop de temps de la part de l'enseignant ni diminuer la qualité de l'éducation offerte 
aux autres élèves» (p. 108 ; traduction libre). Nous l'avons par ailleurs mentionné, ces 
auteurs ont tiré de leurs recherches et de travaux antérieurs des principes, qui peuvent 
être résumés en huit éléments. Ces principes sont, à notre avis, incontournables. 
2.5.1 Assurer la faisabilité 
La faisabilité d'une adaptation est le premier principe à suivre pour qu'il y ait 
effectivement implantation. La prise en compte du contexte ou de l'environnement de 
la classe inclusive est alors de première importance (Switlick, Ibid); le temps 
pouvant être consacré à la planification et à la réalisation d'une adaptation, les 
ressources disponibles pour la réaliser, les besoins des autres élèves de la classe sont 
autant d'éléments dont il faut tenir compte (Schumm, 1999). Pour Friend et Bursuck 
(1999), l'adaptation la plus simple, parmi celles qui peuvent répondre de façon 
équivalente aux besoins de l'élève, devrait en principe constituer le premier choix. 
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2.5.2 Assurer un apprentissage actif et intéressant chez l'élève 
Une adaptation est appropriée si elle permet, avant tout, un apprentissage actif 
chez l'élève (Schumm, 1999). Par ailleurs, plus une adaptation est intéressante et 
attrayante, plus elle est susceptible d'intéresser l'élève et d'être acceptée par celui-ci à 
plus long terme, si elle doit être poursuivie (Ibid). Dans le même sens, une 
adaptation, ajoutent Friend et Bursuck (1999), pour maintenir l'intérêt de l'élève, doit 
être appropriée à son âge54. 
2.5.3 Éviter la stigmatisation de l'élève 
Une adaptation doit éviter de mettre en relief la «différence» ou les difficultés 
de l'élève, de mettre celui-ci dans une situation défavorable ou embarrassante. 
L'adaptation devrait constituer un élément normal au sein des activités de la classe 
(Schumm, 1999). Ici encore, par exemple, une adaptation devrait toujours être 
appropriée à l'âge de l'élève : l'utilisation d'un livre de premier cycle auprès d'un 
élève de troisième cycle en difficulté de lecture ne saurait qu'embarrasser cet élève. 
Une stratégie de contournement - tel l'enregistrement audio du matériel à lire - serait 
dans ce cas préférable (Friend et Bursuck, 1999). 
2.5.4 Viser l'autonomie progressive de l'élève 
Idéalement, rappelle Schumm (1999), une adaptation devrait servir de soutien 
temporaire à l'apprentissage de l'élève, et être graduellement retirée, ceci permettant 
à cet élève de développer son autonomie dans l'apprentissage. Ainsi, par exemple, 
une stratégie de contournement tel l'enregistrement audio, pour soutenir l'élève en 
54
 Les compétences en lecture d'un élève de troisième cycle en grande difficulté peuvent peut-être 
correspondre à celles d'un élève moyen de premier cycle, mais adapter le matériel de lecture à 
l'intention de cet élève en mettant à sa disposition un livre de lecture utilisé au premier cycle peut 
s'avérer peu approprié, dans la mesure où les thèmes et types de textes abordés dans ces manuels ne 
rejoignent en rien les intérêts de l'élève. 
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difficulté importante de lecture, ne devrait certes pas servir de substitut à 
l'enseignement de la lecture. Au contraire, cette stratégie doit être envisagée de façon 
à offrir temporairement à l'élève un soutien lui donnant accès au même contenu 
d'apprentissage que ses pairs, soutien qui devrait être graduellement retiré alors que 
l'élève acquiert, par un enseignement direct, intensif et supplémentaire de la lecture, 
les compétences lui permettant de lire de façon autonome (Ibid). Ce principe nous 
semble néanmoins devoir être considéré avec précaution, certaines conditions 
d'élèves requérant l'instauration d'adaptations durant toute la scolarité de ceux-ci. 
2.5.5 Poursuivre un objectif clair et explicite 
Une adaptation appropriée s'instaure dans un but clair et explicite, d'abord 
pour l'enseignant, mais aussi pour l'élève qui, s'il saisit bien les avantages et bienfaits 
potentiels de l'adaptation instaurée, tend à mieux l'accepter (Schumm, 1999). Par 
ailleurs, plus nombreux sont les intervenants au courant des visées d'une adaptation et 
appuyant celle-ci, meilleures sont les chances de succès de son implantation (Ibid). 
2.5.6 Inscrire l'adaptation à l'enseignement dans un plan global de soutien à l'élève 
Bien qu'une adaptation à l'enseignement puisse parfois être spontanée et 
décidée dans l'action, elle devrait normalement être planifiée, utilisée de façon 
routinière et s'inscrire dans un plan plus global de soutien à l'élève en difficulté 
(Schumm, 1999). En ce sens, elle doit être envisagée en tenant compte à la fois du 
plan d'intervention élaboré à l'intention de l'élève, des compétences visées par le 
programme d'études et de l'évaluation continue des progrès de l'élève (Schumm, 
Ibid. ; Switlick, 1997). Friend et Bursuck (1999), et à leur suite Hammeken (2000), 
ajoutent - nous l'avons évoqué - que le processus de planification d'une adaptation 
doit également tenir compte des environnements de la classe, soit le contexte dans 
lequel cette adaptation sera appliquée. Ces auteurs insistent sur le fait que c'est en 
analysant, d'une part, les forces et les besoins de l'élève en difficulté et, d'autre part, 
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les exigences spécifiques des environnements de la classe, que l'enseignant et les 
autres intervenants pourront planifier et implanter une adaptation qui soit appropriée. 
2.5.7 Assurer une évaluation continue de l'adaptation à l'enseignement 
Une fois implantée, une adaptation devrait être évaluée, sinon de façon 
continue, au moins périodiquement. Une adaptation qui ne donne pas les résultats 
escomptés doit faire l'objet d'ajustements, ou d'autres alternatives doivent être 
envisagées. Pour Schumm (1999) et Friend et Bursuck (1999), l'évaluation d'une 
adaptation devrait permettre de rendre compte de son efficacité à promouvoir 
l'apprentissage chez l'élève en difficulté, ce qui peut être évalué par les résultats de 
l'élève, l'analyse de ses productions et l'observation de l'élève au travail ; 
l'évaluation de l'efficacité d'une adaptation devrait cependant rendre compte 
également, selon ces mêmes auteurs, des éléments de changement à apporter à 
l'adaptation, au besoin, et ultimement de la pertinence de retirer progressivement 
l'adaptation, en tenant compte de l'évolution de l'élève. 
2.5.8 Promouvoir l'apprentissage de l'élève sans nuire à l'apprentissage des autres 
élèves 
Une adaptation doit bénéficier à l'élève en difficulté, sans nuire à 
l'apprentissage des autres élèves. En ce sens, rappelle Schumm (1999), une 
adaptation pouvant bénéficier à tous les élèves est encore la meilleure solution ; les 
guides d'études élaborés par l'enseignant pour soutenir les élèves en difficulté dans la 
lecture des manuels ou des livres, les organisateurs graphiques ou plans servant à 
structurer l'information ou le contenu enseigné, sont des adaptations avantageuses 
dans la mesure où, si elles ont pour premier objectif de soutenir l'élève en difficulté, 
peuvent bénéficier à tous les élèves. 
Enfin, tel que le rappellent Fuchs et al. (1995) et Switlick (1997), une 
adaptation n'est appropriée que si elle tient compte des forces, besoins et 
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caractéristiques d'apprentissage de l'élève auquel elle s'adresse ; il apparaît donc 
impératif de mieux définir qui sont les élèves en difficultés langagières, population 
qui retient plus spécifiquement notre attention55. 
3. ÉLÈVE EN DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES : DÉFINITION DE CONCEPT 
La politique actuelle de l'adaptation scolaire, nous l'avons vu au chapitre 
précédent, privilégie l'intégration harmonieuse de l'élève handicapé ou en difficulté 
en classe ordinaire et aux autres activités de l'école. Le concept d'élève handicapé ou 
en difficulté, appellation utilisée par le ministère de l'Éducation (Gouvernement du 
Québec, 1999) pour désigner l'ensemble de la clientèle de l'adaptation scolaire, 
couvre une multitude de conditions, desquelles font partie les difficultés langagières. 
Pour définir plus précisément ce que sont ces dernières, nous nous proposons de 
cerner d'abord avec plus de précision ce que sont les difficultés d'apprentissage en 
général, de même que les troubles d'apprentissage - cause possible de difficultés -, 
deux conditions bien différentes que peuvent présenter les élèves considérés ici en 
difficultés langagières. Cette distinction faite, nous préciserons ce que nous 
entendons par difficultés langagières, dans le cadre de notre recherche, terme nous 
apparaissant désigner de façon plus juste la population scolaire ici visée. 
3.1 Catégorisation dite «globale» de l'élève en difficulté d'apprentissage dans lé 
cadre de la Politique actuelle de l'adaptation scolaire: élève à risque et élève 
handicapé 
Dans le cadre de la politique actuelle en matière d'adaptation scolaire, le 
Ministère (Gouvernement du Québec, 1999) adopte une approche dite globale de 
Précisons cependant, à la suite de Switlick (1997), que les élèves en difficulté sont si différents -
même au sein d'une même «catégorie» de difficultés - qu'une seule approche ne peut s'avérer 
pertinente pour tous les élèves en difficulté. Ainsi, la connaissance du profil général de l'élève en 
difficultés langagières ne peut à elle seule garantir à l'enseignant que l'adaptation planifiée et instaurée 
est appropriée à l'élève en difficultés langagières qui évolue dans sa classe. Les forces, besoins et 
caractéristiques uniques de l'élève doivent être pris en compte. 
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catégorisation des élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage 
(EHDAA). Cette catégorisation repose, non plus sur le diagnostic précis de la 
condition de chaque élève, mais bien sur les caractéristiques communes à certaines 
conditions - peu importe leur étiologie - , caractéristiques qui ont permis « [...] 
d'établir de grandes catégories d'élèves en fonction desquelles un niveau de 
ressources est attribué aux organismes scolaires pour l'organisation des services 
éducatifs qu'ils donnent à ces élèves» (Gouvernement du Québec, 2000, p.l). Le 
Ministère vise ainsi une diminution des exigences administratives et une 
simplification en terme de déclaration des effectifs scolaires. 
Parmi la clientèle de l'adaptation scolaire, deux grandes catégories d'élèves 
sont donc maintenant identifiées: les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage, qui regroupent les élèves dits à risque ainsi que les élèves en troubles 
graves du comportement56 ; et les élèves handicapés. Pour le MEQ (2000), 
les élèves à risque sont des élèves à qui il faut accorder un soutien 
particulier parce qu'ils : 
présentent des difficultés pouvant mener à l'échec ; 
présentent des retards d'apprentissage ; 
présentent des troubles émotifs ; 
présentent des troubles du comportement ; 
présentent un retard de développement ou une déficience 
intellectuelle légère (p.5). 
Par ailleurs, malgré le fait qu'il soit «[...] loin d'y avoir unanimité dans la 
définition des difficultés d'apprentissage ou encore dans la description de leurs causes 
[...]» (Goupil et al, 1994, p.645), on comprendra aisément que l'élève en difficulté 
d'apprentissage est un élève à risque, dans la mesure où il présente une ou des 
caractéristiques énoncées par le ministère de l'Éducation du Québec (Gouvernement 
Notons, d'emblée, que les élèves en troubles de comportement, peu importent les conséquences que 
peuvent avoir de tels troubles sur l'acquisition de compétences langagières, ne sont pas visés par la 
présente étude. 
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du Québec, 2000), faisant en sorte qu'il a besoin d'un soutien particulier dans 
l'apprentissage. 
Les élèves handicapés, pour leur part, sont ceux qui correspondent à la 
définition de personne handicapée au sens de la Loi assurant l'exercice des droits des 
personnes handicapées. Celle-ci définit comme handicapée 
toute personne limitée dans l'accomplissement d'activités normales et 
qui, de façon significative et persistante, est atteinte d'une déficience 
physique ou mentale et qui utilise régulièrement une orthèse, une 
prothèse ou tout autre moyen pour pallier son handicap (chapitre E-20.1, 
dans Gouvernement du Québec, 2000, p.9). 
Pour le ministère de l'Éducation (Ibid), sont ainsi reconnus comme 
handicapés 
[...] les élèves qui répondent aux trois conditions suivantes : 
être l'objet d'un diagnostic de déficience posé par une personne 
qualifiée ; 
présenter des incapacités qui limitent ou empêchent leur participation 
aux services éducatifs ; 
avoir besoin de soutien pour fonctionner en milieu scolaire (p.9). 
Mais qui sont, en définitive, les élèves visés par notre recherche ? Il s'agit pour 
nous d'élèves qui, au-delà des catégories énumérées précédemment, éprouvent, pour 
toutes sortes de raison, des difficultés d'apprentissage, notamment ou exclusivement 
sur le plan du langage, difficultés qui affectent leur capacité à communiquer à l'oral 
ou à l'écrit57, peu importe qu'ils soient catégorisés comme élèves à risque ou plutôt, 
dans de plus rares cas, comme handicapés. Nous avons donc opté, dans le cadre de 
cette étude, pour le terme «difficultés langagières», qui nous apparaît le plus juste 
pour qualifier le type de difficultés que présentent ces élèves. 
Nous considérons ici que la communication écrite regroupe la lecture et l'écriture. 
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3.2 Vers une catégorisation plus précise de l'élève en difficultés langagières 
Dans le cadre de la présente étude, il nous semble nécessaire d'aller au-delà 
de cette catégorisation globale des élèves de l'adaptation scolaire proposée par le 
Ministère, et d'explorer davantage les problèmes d'apprentissage qui peuvent affecter 
le langage. En effet, distinguer notamment les difficultés des troubles touchant 
l'apprentissage du langage nous paraît essentiel, dans la mesure où, malgré des 
manifestations souvent semblables chez l'élève, ces conditions n'en sont pas moins 
très distinctes. Une telle catégorisation repose cependant sur certains postulats 
concernant l'apprentissage en général et, conséquemment, celui du langage. C'est ce 
que nous aborderons en premier lieu. C'est dans ce cadre précis que seront ensuite 
abordées la définition actuelle des troubles d'apprentissage, la distinction entre ces 
troubles et les difficultés d'apprentissage, et - en découlant - la distinction entre 
troubles langagiers et difficultés langagières. 
3.2.1 Acquisition du langage et difficultés langagières: perspective de la 
psychologie cognitive et de la neuropsychologie 
Au cours des dix ou quinze dernières années, la psychologie cognitive et les 
neurosciences, notamment la neuropsychologie cognitive, ont largement contribué à 
la compréhension des mécanismes sous-jacents à l'apprentissage, dont celui du 
langage, mais également à l'explication de ses pathologies, notamment celles qui sont 
dites spécifiques (Fayol, 1997 ; Mazeau, 1999, 2005). Ainsi, pour la psychologie 
cognitive, la pensée humaine - dont l'apprentissage - est un système complexe de 
traitement de l'information, opéré par un ensemble de processus cognitifs (Fayol, 
1997 ; Mazeau, 2005). Selon cette perspective, les troubles d'apprentissage sont 
considérés intrinsèques à l'individu et vus comme la conséquence du 
dysfonctionnement d'un ou de plusieurs processus cognitifs nécessaires à 
l'apprentissage. 
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La neuropsychologie cognitive s'est, pour sa part, attardée à comprendre le 
fonctionnement cérébral et à identifier les structures neurologiques à la base de ce 
système de traitement de l'information. L'observation et l'analyse clinique de patients 
présentant des dysfonctionnements neurologiques spécifiques à la suite de lésions 
cérébrales circonscrites (Mazeau, 1999), mais également les nouvelles technologies 
permettant l'investigation des structures et fonctions cérébrales et du système nerveux 
central (Lerner, 2000), ont mené à une meilleure compréhension du fonctionnement, 
mais aussi des dysfonctionnements du cerveau. Ainsi, la neuropsychologie considère 
aujourd'hui le fonctionnement cérébral comme modulaire (Égaud, 2001 ; Mazeau, 
1999, 2005): «au sein de chaque module, un certain type de traitement de 
l'information peut être repéré, des processus communs mis en évidence, donnant 
naissance à des modèles de fonctionnement cognitif» (Mazeau, 1999, p.2). Cette 
conception modulaire jette un éclairage certain sur les troubles spécifiques à un 
domaine cognitif - tels la dyslexie ou la dysorthographie - alors que les autres 
secteurs sont épargnés (Fayol, 1997 ; Mazeau, 1999, 2005). 
L'étude du développement langagier et de ses pathologies ne peut cependant 
être conçue, nous en convenons, uniquement en termes de processus cognitifs et de 
structures neurologiques permettant leur actualisation. Les processus sociaux, 
notamment lors des expériences conversationnelles, à travers lesquels l'enfant 
construit peu à peu son langage, jouent sans aucun doute, tel que l'avancent les 
tenants des approches interactionnistes, un rôle primordial dans l'acquisition du 
langage (Veneziano, 2000). Mazeau (1999) rappelle, elle aussi, que les aspects socio-
affectifs et le «bain de langage» sont des conditions requises pour l'accès au langage. 
Cependant, 
les auteurs admettent évidemment que ces [...] expériences 
[interactionnelles] nécessitent, pour un bon fonctionnement d'ensemble, 
un substrat neurocérébral intact ainsi que des capacités à la naissance 
permettant aux bébés de percevoir et de traiter les matériaux sonores tels 
qu'ils ont été élaborés au cours de l'évolution des langues humaines 
(Veneziano, 2000, p.231). 
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Les théories interactionnistes s'avèrent donc peu adéquates pour l'étude des 
pathologies langagières, lorsque celles-ci sont issues d'un déficit sur le plan des 
compétences sensorielles (par exemple, l'ouïe), ou des compétences cérébrales 
globales (par exemple, la déficience mentale) ou spécifiques (par exemple, le 
traitement de l'information linguistique). 
Dans la mesure où notre étude se penchera en partie sur les pathologies 
langagières liées à un déficit touchant les compétences cérébrales, c'est avant tout 
sous l'angle de la perspective de la psychologie cognitive et, plus spécifiquement, de 
la neuropsychologie cognitive que nous aborderons les difficultés de langage. Ces 
perspectives ont d'ailleurs largement influencé la conception et la définition actuelles 
des troubles d'apprentissage. C'est ce que nous aborderons maintenant. 
3.2.2 Définitions des troubles d'apprentissage et des troubles langagiers 
Rappelons d'emblée qu'il n'existe à l'heure actuelle aucune définition qui 
fasse l'unanimité, tant en ce qui concerne les troubles d'apprentissage (Association 
canadienne des troubles d'apprentissage, 2002) qu'en ce qui a trait aux difficultés 
d'apprentissage. Tout au plus y a-t-il eu, au début des années quatre-vingt-dix, après 
plus de trente ans de controverses quant à la définition conceptuelle des troubles 
d'apprentissage, émergence d'un consensus quant aux critères considérés essentiels à 
toute définition du concept de troubles d'apprentissage (Hammill, 1990), critères 
permettant par ailleurs de différencier ces derniers des difficultés d'apprentissage, du 
moins en théorie. Ainsi, toute définition de troubles d'apprentissage devrait 
dorénavant faire mention d'échecs dans certaines tâches, d'une dissociation entre 
aptitude et performance, de facteurs étiologiques, de dysfonctionnements d'un ou de 
plusieurs processus cognitifs et de facteurs d'exclusion. Plusieurs définitions 
satisfaisant à ces critères ont été suggérées au fil des ans, dont celle qu'a proposée en 
1997 le Individuals with Learning Disabilities Act (IDEA), définition qui s'est avérée 
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parmi les plus influentes, et qui offre en outre l'avantage de traiter explicitement des 
troubles dits spécifiques, dont ceux qui affectent le langage. Ainsi, pour 1TDEA, 
Un trouble spécifique d'apprentissage signifie un trouble dans un ou 
plusieurs processus psychologiques de base impliqués dans la 
compréhension ou l'utilisation du langage, parlé ou écrit, qui peut se 
manifester par un déficit de l'habileté à écouter, parler, lire, écrire, 
orthographier ou calculer. Ce terme inclut des conditions telles que les 
déficits perceptuels, les lésions cérébrales, les dysfonctionnements 
cérébraux mineurs, la dyslexie et la dysphasie développementale. Ce 
terme ne s'applique pas aux enfants ayant des problèmes 
d'apprentissage résultant de déficits visuels, auditifs ou moteurs, d'un 
retard mental, de troubles émotionnels ou de facteurs 
environnementaux, culturels ou économiques désavantageux (Wagner 
et Garon, 1999, p.86, traduction libre). 
Cette définition offre l'avantage d'opérer une certaine distinction - en théorie, 
du moins - entre individus en trouble d'apprentissage et individus en difficulté 
d'apprentissage. Il y aurait, chez les premiers, présence d'une dissociation 
significative entre capacités intellectuelles et performances dans un ou des domaines 
spécifiques, cela en l'absence, toujours chez ces mêmes sujets, de handicaps d'autres 
ordres ou d'influences environnementales. Il y aurait donc aussi, dans le cas d'un 
trouble d'apprentissage, spécificité du déficit (Wagner et Garon, 1999), celui-ci 
affectant un ou des domaines particuliers, non pas tous les domaines, sans quoi le 
problème serait «attribué à de faibles habiletés intellectuelles, à un manque de 
motivation ou à d'autres facteurs plus généraux que les troubles spécifiques 
d'apprentissage» (Ibid., p.87). 
Les troubles d'apprentissage constitueraient donc l'une des causes possibles 
de difficultés d'apprentissage, difficultés qui se manifestent généralement par des 
sous-performances et un retard académiques importants notamment en langue 
maternelle (Conseil supérieur de l'éducation, 1996), et qui peuvent être causées par 
toutes sortes de facteurs, autres que les troubles d'apprentissage, tels les handicaps 
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sensoriels ou moteurs, le retard mental, les problèmes émotionnels ou autres facteurs 
environnementaux, culturels ou socioéconomiques. 
Le postulat du dysfonctionnement d'un ou de certains processus cognitifs 
impliqués dans l'apprentissage, comme cause du trouble d'apprentissage, a 
néanmoins été remis en question, plus récemment, notamment par des chercheurs 
s'intéressant à l'apprentissage de la lecture (Stanovich, 2000 ; Allington et 
Cunningham, 2007). Selon ces derniers, aucune différence n'aurait en effet été 
démontrée en termes de fonctionnement des processus cognitifs impliqués dans la 
compréhension et l'utilisation du langage, entre lecteurs faibles et lecteurs considérés 
en trouble d'apprentissage, tout comme aucune différence significative n'aurait été 
démontrée dans la façon dont ces deux populations réagissent aux interventions 
éducatives ou rééducatives (Ibid). Par ailleurs, est également remise en question la 
validité du critère de dissociation significative entre aptitude et performance, dans la 
définition du trouble d'apprentissage (Francis, Fletcher, Stuebing, Lyon, Shawitz et 
Shawitz, 2005 ; Fletcher, 2009). Ce critère seul ne permettrait pas toujours, en effet, 
de distinguer l'élève faible et l'élève en trouble d'apprentissage, de même que 
l'incidence de la présence de ce critère sur l'évolution des compétences en lecture 
n'aurait pas été démontrée par des études impliquant des lecteurs faibles, certains 
présentant ce critère, d'autres pas ; la valeur prédictive du quotient intellectuel seul, 
dans la réponse de ces élèves faibles aux interventions pédagogiques en lecture, 
n'aurait pas non plus été démontrée (Ibid). 
L'Association canadienne des troubles d'apprentissage (ACTA) maintient 
cependant, à l'heure actuelle, dans la définition qu'elle propose des troubles 
d'apprentissage - définition adoptée en 2002 - le postulat de l'atteinte d'un ou de 
processus cognitifs impliqués dans l'apprentissage comme origine du trouble 
d'apprentissage. Néanmoins, a été abandonné le critère de dissociation significative 
entre aptitude et performance ; est maintenant plutôt mentionnée la présence de 
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capacités intellectuelles moyennes essentielles à la pensée, ce qui exclut la présence 
de déficience intellectuelle. Ainsi, aujourd'hui, pour l'ACTA (2002), 
L'expression «troubles d'apprentissage» fait référence à un certain 
nombre de dysfonctionnements pouvant affecter l'acquisition, 
l'organisation, la rétention, la compréhension et le traitement de 
l'information verbale ou non verbale. Ces dysfonctionnements 
affectent l'apprentissage chez des personnes qui, par ailleurs, font 
preuve d'habiletés intellectuelles moyennes essentielles à la pensée ou 
au raisonnement. Ainsi, les troubles d'apprentissage sont distincts de 
la déficience intellectuelle. Les troubles d'apprentissage découlent 
d'atteintes d'un ou de plusieurs processus touchant la perception, la 
pensée, la mémorisation ou l'apprentissage. Ces processus incluent 
entre autres le traitement phonologique, visuo-spatial et langagier, 
ainsi que la vitesse de traitement de l'information, de la mémoire, de 
l'attention et des fonctions d'exécution, telles que la planification et la 
prise de décision. 
En définitive, les dissensions quant aux causes possibles des troubles et des 
difficultés d'apprentissage, la présence de manifestations variées mais aussi de 
caractéristiques communes à ces deux conditions chez les élèves, ainsi que la 
difficulté d'identifier les troubles d'apprentissage dans la pratique font en sorte 
qu'aucune définition des concepts de trouble d'apprentissage et de difficultés 
d'apprentissage ne fait aujourd'hui l'unanimité. Aussi, à l'heure actuelle, dans la 
pratique, c'est surtout la persistance des difficultés malgré une remédiation 
appropriée qui permet de confirmer la présence d'un trouble d'apprentissage 
(Jacquier-Rioux, Valdois et Zorman, 2002). 
Dans le cas de la présente recherche, malgré les dissensions qui demeurent 
quant aux causes possibles des troubles d'apprentissage, nous retiendrons la 
définition actuelle de l'ACTA, en ce qui a trait aux manifestations de trouble 
d'apprentissage. Par ailleurs, à l'instar du National Joint Committee on Learning 
Disabilities (1991), nous adopterons néanmoins une position plus nuancée quant au 
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critère d'atteinte cérébrale, en tenant pour acquis que les troubles d'apprentissage 
sont «présumément» causés par une dysfonction du système nerveux central. 
C'est dans la même optique que nous considérons les troubles langagiers. 
Ceux-ci sont ici conçus comme faisant référence à un certain nombre de 
dysfonctionnements pouvant affecter l'acquisition, l'organisation, la rétention, la 
compréhension et le traitement du langage. Ces dysfonctionnements affectent 
l'apprentissage chez des personnes qui, par ailleurs, font preuve d'habiletés 
intellectuelles moyennes essentielles à la pensée ou au raisonnement ; ces troubles 
sont donc distincts de la déficience intellectuelle. Ces troubles, «présumément» 
causés par une dysfonction d'un ou de plusieurs processus cognitifs, sont permanents. 
Pour cette raison, c'est généralement la persistance des difficultés langagières malgré 
des interventions remédiatrices appropriées, plus que la sévérité des difficultés que 
manifeste l'él ève, qui permettra, à terme, de confirmer la présence d'un trouble 
langagier dans la pratique. 
Sont par ailleurs ici considérés en difficultés langagières, les élèves qui 
présentent des sous-performances et un retard académique dans l'apprentissage de la 
langue - à l'oral ou à l'écrit - pouvant être causés par toutes sortes de facteurs : 
troubles langagiers, mais aussi handicaps sensoriels ou moteurs, retard mental, 
problèmes émotionnels ou facteurs environnementaux, culturels ou 
socioéconomiques. 
4. VUE D'ENSEMBLE DU CADRE CONCEPTUEL DANS LEQUEL S'INSCRIT 
LA RECHERCHE 
Notre cadre de référence ne saurait être complet sans la schématisation et 
l'explicitation des liens entre les concepts (et dimensions) à l'étude. Le schéma 
conceptuel présenté à la figure 3 reprend donc les différents concepts à l'étude et les 
liens entre eux ainsi que les principales dimensions contribuant à l'explication de ces 
liens. Nous donnerons par la suite une brève explication narrative du schéma. 
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Figure 3 
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Ainsi, comme l'illustre le schéma précédent, les politiques ministérielles et les 
normes pédagogiques actuelles commandent l'inclusion de l'élève en difficulté - dont 
l'élève en difficultés langagières - et la mise en place, par l'enseignant de classe 
ordinaire, de pratiques d'enseignement - ici des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement - pour soutenir la réussite éducative de cet élève, comme celle des 
autres élèves éduqués en contexte d'hétérogénéité. 
Ces pratiques d'adaptation de l'enseignement se réalisent par ailleurs selon un 
ensemble de conditions ou de variables liées à la situation pédagogique à laquelle est 
soumis l'enseignant. Celles-ci ont trait, d'abord, aux conditions générales émanant du 
cadre scolaire, soit - outre les politiques et normes pédagogiques - les programmes à 
respecter, mais aussi le milieu dans lequel sont mises en place ces pratiques, tel le 
climat de l'école et de la classe, et la situation géographique et socioéconomique de 
ce milieu. Des conditions particulières influencent par ailleurs les pratiques 
d'adaptation de l'enseignement mises en place, nommément les conditions 
matérielles et le soutien humain disponible, de même que le contexte cognitif du 
groupe (difficulté de la matière enseignée et profils des apprenants) et le climat 
affectif qui règne en classe. Des conditions spécifiques, enfin, influencent les 
pratiques au moment précis où elles sont réalisées : l'objectif ou la compétence alors 
visé(e) par l'enseignant, les méthodes et stratégies privilégiées à cette occasion, le 
soutien humain alors disponible, mais également les caractéristiques personnelles de 
l'enseignant - sa personnalité, sa formation et son expérience, ses compétences, son 
attitude et ses réactions face à l'inclusion et face à l'élève en difficulté - de même que 
les réactions des élèves et la nature des communications établies en classe à ce 
moment précis. 
Par ailleurs, les environnements de classe - soit l'organisation de la classe, le 
type de regroupement des élèves, le matériel utilisé et les méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage exploitées - constituent les éléments influençant de 
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façon significative l'apprentissage des élèves et pouvant faire l'objet d'adaptations 
par l'enseignant, en collaboration avec les autres intervenants. Les pratiques 
d'adaptation planifiées et mises en place peuvent être générales, c'est-à-dire 
s'adresser à l'ensemble du groupe et constituer des structures souples permettant à 
l'enseignant l'instauration d'adaptations spécifiques à l'intention de l'élève en 
difficulté ; ces adaptations spécifiques visent le soutien particulier de ce dernier dans 
ses difficultés. Ces mêmes adaptations, selon l'ampleur des changements à réaliser à 
l'enseignement offert au groupe pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en 
difficulté, peuvent constituer des accommodements, des ajustements du niveau 
conceptuel, un enseignement parallèle ou un enseignement coïncident. 
La mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement - générales et 
spécifiques - à l'intention de l'élève en difficulté, influencée par les variables de la 
situation pédagogique, a elle-même forcément des effets , immédiats et à long terme, 
sur la progression académique chez l'élève en difficulté ; les pratiques d'adaptation 
générales à l'intention du groupe hétérogène ont par ailleurs des effets chez tous les 
élèves du groupe. 
Ces pratiques d'adaptation de l'enseignement pourront être qualifiées 
d'exemplaires dans la mesure où, étant donné les variables de la situation 
pédagogique (dont font partie les prescriptions ministérielles en matière d'adaptation 
de l'enseignement), elles favorisent la progression chez l'élève en difficulté comme 
chez l'ensemble des élèves éduqués en contexte de grande hétérogénéité. 
5. OBJECTIFS POURSUIVIS PAR LA PRÉSENTE RECHERCHE 
Nous l'avons maintes fois évoqué, l'inclusion scolaire des élèves en difficulté 
est aujourd'hui la voie privilégiée au Québec. La question de l'efficacité de la 
58
 Que ces effets soient positifs ou pas, observables et mesurables ou pas, et immédiats ou à long 
terme, sur la progression de l'élève. 
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démarche d'inclusion - efficacité se manifestant notamment par la réussite éducative 
des élèves éduqués dans ce contexte - se pose avec une acuité particulière. De fait, 
l'inclusion de cette population se solderait encore souvent par un échec. 
À ce chapitre, les pratiques d'adaptation de l'enseignement - ad aptations 
spécifiques tout autant que générales (Vienneau, 2004, 2006) - sont aujourd'hui 
reconnues comme essentielles à la réussite éducative de l'élève en difficulté en 
contexte d'inclusion (Doré et al, 1996 ; Parent, 2004 ; Bélanger, 2006). Les travaux 
récents s'intéressant aux pratiques d'adaptation de l'enseignement réalisées en classe 
inclusive sont cependant très peu nombreux ; ils rendent néanmoins compte du peu 
d'adaptations, notamment spécifiques, qui semble être généralement mis en place 
aujourd'hui en classe primaire pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en 
difficulté et favoriser sa réussite (McLeskey et Waldron, 2002). Les prescriptions en 
matière d'adaptation de l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté éduqué 
en classe ordinaire primaire - prescriptions introduites au Québec au tournant des 
années 2000, par la Réforme et la Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement 
du Québec, 1999) - impliquent pour les enseignants, faut-il le réitérer, un changement 
radical de pratiques. Or, des changements prescrits ne changent pas de façon 
automatique les pratiques (Deaudelin et al, 2007, p.28). En revanche, l'observation 
de pratiques d'enseignement exemplaires (Garet et al, 2001) et la connaissance 
d'histoires de pairs enseignants ayant implanté avec succès les pratiques prescrites 
(Windschitl, 2002) contribueraient à l'adoption desdites pratiques par les 
enseignants ; d'où la pertinence de travaux visant à dresser un bilan de pratiques 
exemplaires en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion. 
Par ailleurs, nous l'avons maintes fois évoqué, la situation des élèves en 
difficultés langagières, étant donné leur nombre et les répercussions de ce type de 
difficultés sur le cheminement scolaire de cette population, apparaît particulièrement 
préoccupante. Aussi, étant donné le rôle essentiel de ces adaptations dans la réussite 
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éducative de ces élèves en contexte d'inclusion, l'objectif de la présente recherche 
consistera à 
• Décrire des pratiques d'adaptation de l'enseignement réalisées par des 
enseignants de classe primaire québécoise, considérés exemplaires par leur 
milieu, à l'intention d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte 
d'inclusion et à l'intention du groupe hétérogène, eu égard aux dimensions 
que sont 
o l'organisation de classe 
o le groupement des élèves 
o le matériel d'enseignement-apprentissage 
o les méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
en tenant compte des composantes de la situation pédagogique existante. 
Les sous-objectifs de cette recherche consisteront donc à 
• Décrire des pratiques d'adaptation générale de l'enseignement réalisées par 
des enseignants de classe primaire québécoise, considérés exemplaires par 
leur milieu, à l'intention de la classe hétérogène, eu égard 
o à l'organisation de classe 
o au groupement des élèves 
o au matériel d'enseignement-apprentissage 
o aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
en tenant compte des composantes de la situation pédagogique existante. 
• Décrire des pratiques d'adaptation spécifique de l'enseignement réalisées par 
des enseignants de classe primaire québécoise, considérés exemplaires par 
leur milieu, à l'intention de l'élève en difficultés langagières éduqués en 
contexte d'inclusion, eu égard 
o à l'organisation de classe 
o au groupement des élèves 
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o au matériel d'enseignement-apprentissage 
o aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
en tenant compte des composantes de la situation pédagogique existante. 
Également, puisque - nous le rappelons - les pratiques sont ici conçues 
comme contextualisées (Postic, 1992), et que font partie intégrante du contexte 
auquel est soumis l'enseignant ses caractéristiques personnelles, dont son expérience, 
et - plus globalement - son vécu face à l'inclusion et face à l'élève en difficulté, un 
second objectif de la présente recherche consistera à 
• Décrire l'expérience vécue par ces mêmes enseignants en termes de 
o satisfactions éprouvées 
o défis rencontrés 
o cheminement réalisé 
eu égard à l'adaptation de l'enseignement à l'intention d'élèves en difficultés 
langagières éduqués en contexte d'inclusion et à l'intention du groupe inclusif. 
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TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
Notre objet d'étude maintenant précisé, puis appuyé d'un cadre conceptuel 
définissant la perspective selon laquelle sera abordé le problème de recherche, le 
présent chapitre sera consacré à la méthodologie. Les éléments constitutifs du devis 
de recherche seront donc maintenant présentés, soit le type d'étude mené et le milieu 
où a été réalisée cette étude, les participants à l'étude, les méthodes de recueil et de 
traitement des données, ainsi que les procédures entourant ces étapes. 
1. TYPE D'ÉTUDE 
Nos objectifs de recherche commandaient une étude descriptive-
compréhensive. En effet, nous l'avons maintes fois évoqué, le phénomène de 
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficulté en classe 
ordinaire primaire reste à peu près inexploré; une étude descriptive permettait donc de 
recueillir de plus amples informations sur ce phénomène, pour lequel encore peu de 
travaux de recherche existent, ce que permet, selon Duhamel et Fortin (1996), une 
recherche descriptive. 
C'est par ailleurs au moyen de l'étude de cas multiples que nous avons réalisé 
cette étude. Nous visions en effet à décrire, mais aussi à comprendre, toute la 
complexité du phénomène entourant la mise en place de pratiques d'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficulté, en observant 
l'interaction de divers facteurs ou composantes - notamment, ici, les variables de la 
situation pédagogique - en contexte naturel, soit la classe inclusive. Étant donné ces 
visées, l'étude de cas est apparue une approche judicieuse (Hamel, 1997 ; Roy, 2009 ; 
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Karsenti et Demers, 2004). En outre, notre visée ultime étant un bilan de pratiques 
d'adaptation de l'enseignement qui soient exemplaires, c'est une étude de cas 
suggestifs que nous avons réalisée, étude faisant ressortir le caractère atypique ou 
exemplaire des cas sélectionnés (Roy, 2009). Nous ne visons donc pas ici la 
généralisation des cas sélectionnés, mais bien leur compréhension et leur 
particularisation (Stake, 1995). 
Les écrits scientifiques relèvent cependant des approches divergentes de 
l'étude de cas (Karsenti et Demers, 2004). Nous nous inscrivons, pour notre part, 
dans la perspective de Stake (1995), pour qui l'étude de cas peut, selon les objectifs 
visés, être interprétative ou positiviste, de raisonnement inductif ou déductif Puisque, 
dans le cadre de cette étude, nous cherchions à recueillir des données plus riches, plus 
détaillées, nous permettant une compréhension approfondie du phénomène de 
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, nous avons fondé notre 
méthodologie sur le cadre épistémologique des approches dites compréhensives-
interprétatives (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1995), du fait de leur «intérêt 
central pour la signification donnée par les acteurs aux actions dans lesquelles ils sont 
engagés» (Lessard-Hébert et al, 1995, p.22; Paillé et Mucchielli, 2008). 
À l'intérieur de ce cadre compréhensif, notre étude a par ailleurs adopté une 
tangente inspirée de la phénoménologie. En effet, «l'étude phénoménologique vise à 
comprendre un phénomène, à en saisir l'essence du point de vue de ceux et celles qui 
en font ou en ont fait l'expérience» (Rousseau et Saillant, 1996, p. 148). L'intérêt du 
chercheur se pose alors sur la réalité, non pas comme un fait objectif, mais telle 
qu'elle est vécue par les individus (Bachelor et Joshi, 1986; Deschamps, 1993; 
Rousseau et Saillant, 1996). Dans cette perspective, les données expérientielles ont 
été privilégiées, celles-ci fournissant les informations les plus complètes quant au 
sens que l'individu donne à son expérience (Bachelor et Joshi, 1986; Lessard-Hébert 
étal, 1995). 
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2. CAS-MILIEUX PARTICIPANT À LA RECHERCHE 
Notre étude a été menée dans diverses écoles primaires québécoises, situées 
en milieu urbain ou semi-rural et relevant des Commissions scolaires de la Région-
de-Sherbrooke et des Hauts-Cantons. L'étude a donc été menée en milieu naturel de 
réalisation de l'inclusion d'élèves en difficultés langagières par des enseignants de 
classe ordinaire. Étant donné les objectifs de notre étude, la population cible était 
constituée de cas-milieux du Québec où se réalisait, au moment de l'étude, l'inclusion 
d'au moins un élève en difficultés langagières en classe ordinaire primaire. 
2.1 Caractéristiques des cas-milieux participants 
Plusieurs critères ont par ailleurs présidé à la sélection des cas-milieux 
participants. D'une part, notre souci était de recueillir des informations plus riches et 
plus complètes sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, non seulement quant aux adaptations réalisées dans ces cas-milieux -
donc les comportements observables des enseignants, voire des acteurs de l'inclusion 
impliqués - mais également quant à l'expérience vécue par les enseignants de classe 
inclusive œuvrant dans ces cas-milieux, et quant aux prises de décision et choix 
motivant la mise en place de ces pratiques. Devaient donc œuvrer dans ces cas-
milieux des enseignants vivant au quotidien la mise en place de pratiques 
d'adaptation de l'enseignement à l'intention de l'élève en difficultés langagières et à 
l'intention de la classe hétérogène. D'autre part, puisque nos objectifs de recherche 
concernaient la description et la compréhension de pratiques dites exemplaires 
d'adaptation de l'enseignement, les cas-milieux ont été choisis également d'après leur 
réputation (Merriam, 1988), c'est-à-dire d'après la recommandation d'un expert ou 
d'un informateur clé du milieu scolaire; concrètement, chaque cas-milieu participant 
à notre étude a été recommandé par un conseiller pédagogique œuvrant à la 
commission scolaire d'appartenance dudit milieu. C'est donc, à l'origine, sur la base 
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de l'efficacité des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées par des 
enseignants de classe inclusive, efficacité reconnue par des experts des milieux de 
pratique sur la foi de la progression des élèves confiés à ces enseignants, qu'ont été 
identifiés comme exemplaires les participants. Également, par souci de regrouper des 
cas dans lesquels sont vécues des expériences à certains égards variées, afin de 
«rassembler parmi les participants certaines propriétés concrètes [du] groupe» 
(Rousseau et Saillant, 1996, p. 156) que forment les enseignants et les milieux vivant 
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion, nous avons cherché à 
sélectionner des cas-milieux où des enseignants de classe inclusive œuvraient à des 
cycles d'apprentissage différents et, si possible, possédaient des niveaux d'expérience 
différents. Nous voulions ainsi rendre éventuellement compte de façon plus juste des 
similitudes et différences quant aux adaptations réalisées dans les cas-milieux en 
fonction du niveau d'expérience et du cycle d'enseignement des enseignants inclusifs 
impliqués. Nous avons donc tenté de procéder à un échantillonnage typique ou par 
choix raisonné (Fortin, 1996; Beaud, 2009). Néanmoins, dans les faits, étant donné 
les critères devant présider à la sélection des milieux à l'étude, de même que notre 
accessibilité limitée à certains milieux de pratique59, les enseignants inclusifs œuvrant 
dans les cas-milieux ayant pris part à notre étude enseignaient - au moment de notre 
expérimentation - au premier ou au deuxième cycles uniquement. 
2.2 Nombre de cas-milieux participants 
Vu l'accessibilité des éventuels cas-milieux, nous visions à sélectionner entre 
trois et six cas-milieux; trois cas-milieux ont, en définitive, pris part à notre 
recherche. 
En raison de contacts établis entre certains milieux scolaires et la communauté universitaire, 
facilitant ainsi l'obtention du consentement des milieux et des enseignants participants, les milieux 
jugés accessibles dans le cadre de notre étude faisaient partie des Commissions scolaires de la Région-
de-Sherbrooke et des Hauts-Cantons. 
109 
Tel que nous le verrons maintenant, c'est par ailleurs essentiellement au 
moyen d'entretiens et d'observations non participantes en classe que nous avons 
procédé au recueil des données. 
3. RECUEIL DES DONNÉES 
Le but de notre étude, nous le réitérons, était de décrire des pratiques 
exemplaires d'adaptation de l'enseignement réalisées par des enseignants du primaire 
en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières en classe ordinaire. Nous 
l'avons par ailleurs évoqué : nous concevons aujourd'hui, à la suite de nombreux 
auteurs, dont Postic (1992), Altet (2002, 2006) et Deaudelin et al. (2007), que les 
pratiques ne sauraient être réduites à l'activité observable de l'enseignant en classe, et 
que doivent être considérées dans l'étude des pratiques, une composante 
comportementale, soit les actions observables, et une composante cognitive, soit les 
choix et les prises de décisions sous-tendant ces actions. Nous avons donc, tel que le 
suggèrent Bressoux et al. (1999) pour l'étude des pratiques enseignantes, mis de 
l'avant un dispositif de recherche privilégiant deux types de matériaux : le discours 
sur les pratiques ou «pratiques déclarées» et les matériaux observés ou «pratiques 
constatées». Du reste, dans la mesure où les pratiques enseignantes ont été ici définies 
comme ayant deux composantes - l'une comportementale et l'autre cognitive -, nos 
choix méthodologiques devaient permettre de rendre compte à la fois des actions de 
l'enseignant et des choix qui les sous-tendent. 
Pour ce faire, nous avions prévu recourir concurremment à trois méthodes de 
recueil de données, d ans chaque cas-milieu sélectionné, soit à l'observation non 
participante de pratiques d'adaptation de l'enseignement en situation d'enseignement-
apprentissage ; à un entretien semi-dirigé à tangente phénoménologique auprès de 
l'enseignant de classe inclusive; et à l'analyse d'artefacts ou de traces écrites. Le 
recours à trois méthodes de recueil des données visait la diversification des données 
recueillies à propos des pratiques et la mise en relation de ces dernières ; cela nous 
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permettait par ailleurs de nous appuyer sur la triangulation de plus de deux méthodes, 
tel que suggèrent de le faire Marcel et al. (2002) dans l'étude des pratiques 
enseignantes. 
3.1 Observation des pratiques d'adaptation de l'enseignement 
L'observation non participante de séances d'enseignement-apprentissage en 
classe inclusive dans les cas-milieux participants - identifiés en tant que cas-milieux 
A, B et C - a permis de recueillir des données quant aux pratiques d'adaptation de 
l'enseignement dites «constatées». Concrètement, trois séances d'enseignement-
apprentissage d'une heure chacune ont fait l'objet d'observation non participante 
dans deux des cas-milieux participants - nommément les cas-milieux A et C ; trois 
heures d'observation en contexte d'enseignement-apprentissage en classe inclusive 
ont donc été réalisées, au total, dans chacun de ces cas-milieux60. Dans le cas-milieu 
B, deux séances d'enseignement-apprentissage d'une heure chacune ont fait l'objet 
d'observation non participante, pour un total de deux heures d'observation en 
contexte d'enseignement-apprentissage dans la classe inclusive ciblée. Les périodes 
d'activités d'enseignement-apprentissage en classe inclusive ayant fait l'objet 
d'observation impliquaient l'utilisation de compétences langagières, et nécessitaient 
l'instauration d'adaptations à l'enseignement à l'intention de l'élève en difficultés 
langagières et du groupe inclusif. Chaque unité d'observ ation correspondait à la 
séquence de comportements de l'enseignant et du spécialiste éventuellement présent 
en classe, et à la séquence de comportements de l'élève ou des élèves en difficultés 
60
 Dans le cas-milieu A, la première séance d'observation s'est déroulée en contexte d'enseignement-
apprentissage assumé par l'enseignante seule, auprès de ses 18 élèves. Les deux autres séances 
d'observation réalisées dans ce cas-milieu se sont déroulées en contexte d'enseignement-apprentissage 
en présence des 18 élèves ou de 17 des 18 élèves, enseignement assumé par l'enseignante avec le 
soutien de la technicienne en éducation spécialisée en classe. Dans le cas-milieu B, les deux séances 
d'observation se sont déroulées en contexte d'enseignement-apprentissage assumé par l'enseignante 
seule, auprès de 17 des 38 élèves du groupe. Dans le cas-milieu C, la première séance d'observation 
s'est déroulée en contexte d'enseignement-apprentissage assumé par l'enseignante avec le soutien de 
la technicienne en éducation spécialisée en classe ; les deux autres séances d'observation se sont 
déroulées en contexte d'enseignement-apprentissage assumé par l'enseignante et la spécialiste en 
éducation spécialisée ; chacune intervenait auprès de certains des 26 élèves, selon des groupements 
variables. 
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langagières et du groupe, unité d'observation commençant avec le début de l'activité 
ciblée d'enseignement-apprentissage en classe et se terminant avec la fin de cette 
activité. Lors de chaque observation, les actions de l'enseignant et celles d'autres 
intervenants présents en classe, de même que celles de l'élève en difficultés 
langagières, notamment, mais aussi, en cas de besoin, celles du groupe en général, ont 
fait l'objet d'observation; le recueil des données d'observation s'est fait 
essentiellement sous forme de notes de terrain, réalisées au fur et à mesure de 
l'observation. 
L'observation de pratiques d'adaptation de l'enseignement a cependant été 
«armée», c'est-à-dire appuyée sur une grille d'observation, constituée des catégories 
du cadre conceptuel élaboré aux fins de notre recherche. Cette grille nous a permis 
d'orienter notre observation, de nous centrer sur les éléments d'observation 
primordiaux, pertinents pour la recherche (Angers, 2000 ; Miles et Huberman, 2003). 
Concrètement, cette grille d'observation reprenait, d'une part, les composantes 
observables de la situation pédagogique retenues dans notre cadre conceptuel ainsi 
que les catégories d'adaptation de l'enseignement, également exposées dans notre 
cadre. D'autre part, cette grille permettait de recueillir des données quant à 
d'éventuels effets observables des pratiques d'adaptation réalisées, notamment sur 
l'élève en difficultés langagières61. Il s'agissait en fait d'identifier et de décrire - au 
moyen de la prise de notes détaillées - les éventuelles réactions ou comportements 
verbaux et non verbaux observables chez l'élève en difficulté - et même chez 
d'autres élèves si de telles observations pouvaient être faites - lors de la mise en place 
des adaptations par l'enseignant. La grille élaborée pour les fins de l'observation en 
classe est présentée à l'annexe A. L'ensemble des notes d'observation a ensuite été 
consigné, dans les plus brefs délais après chaque observation, dans les grilles 
élaborées à cette fin. 
61
 Le lecteur est invité à référer, au besoin, au schéma conceptuel (p.99) reprenant l'ensemble des 
composantes essentielles du cadre de référence précédemment élaboré, composantes du cadre ayant 
servi à l'élaboration des catégories d'observation reprises dans la grille d'observation. 
112 
3.2 Entretien semi-dirigé 
Dans chaque cas-milieu, un entretien semi-dirigé - d'une heure 
approximativement - a été réalisé auprès de l'enseignant de classe inclusive 
participant à l'étude. Dans le cas-milieu B, néanmoins, un second entretien d'une 
demi-heure, réalisé dans les jours suivant l'entretien initial, a été nécessaire62. 
L'entretien semi-dirigé réalisé auprès de chaque enseignant participant avait 
essentiellement trois visées : recueillir des données ayant trait aux pratiques 
d'adaptation de l'enseignement instaurées par l'enseignant en classe inclusive et aux 
intentions et prises de décision sous-tendant l'instauration de ces pratiques ; recueillir 
des données quant au contexte dans lequel s'inscrivent ces pratiques dans chaque cas-
milieu ; entre autres, en tant qu'élément du contexte de pratique, recueillir des 
données quant à l'expérience - passée et présente - vécue par chaque enseignant 
participant en ce qui a trait à l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières. 
Globalement, l'entretien avait pour but, non pas uniquement de décrire les 
pratiques effectivement mises en place par l'enseignant participant, dans chaque cas-
milieu, mais de saisir l'expérience de cet enseignant eu égard aux pratiques 
d'adaptation de l'enseignement et le sens qu'il attribue auxdites pratiques. Dans cette 
optique, nous avons adopté une tangente phénoménologique, et tenté d'accéder au 
monde tel qu'il est vécu par l'individu (Bachelor et Joshi, 1986 ; Van Manen, 1990 ; 
Rousseau et Saillant, 1996). Nous avons par ailleurs privilégié, pour ce faire, le 
recours au témoignage oral plutôt qu'écrit, tel que le suggère van Manen (1990), 
évitant ainsi que l'écriture - acte plus difficile pour la plupart des individus (Ibid.) -
n'entrave la description riche de l'expérience vécue. Par cette avenue, impliquant un 
contact direct avec les participants, nous avons pu réaliser une étude plus en 
62
 Dans le cas-milieu B, l'enseignant prenant part à la recherche réalisait - au moment de 
l'expérimentation- l'inclusion, non pas d'un élève en difficultés langagières importantes, mais bien de 
trois. Ceci explique qu'à certains égards, il ait fallu plus de temps que prévu pour réaliser l'entretien. 
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profondeur des perceptions et sentiments des participants, le contact direct avec ceux-
ci nous ayant permis de prendre note de leurs réactions spontanées et des nuances 
dans leurs comportements non verbaux (Pourtois et Desmet, 1988; Savoie-Zajc, 
2009). 
Nous avons par ailleurs opté pour l'entretien semi-dirigé, plutôt que le 
témoignage libre des participants, le premier nous permettant un certain contrôle sur 
le contenu de l'entretien, afin que soient touchées - par des questions toutefois larges 
- les dimensions à l'étude, tout en laissant un degré de liberté à l'informateur 
(Pourtois et Desmet, 1988; Savoie-Zajc, 2004). 
3.2.1 Dimensions à l'étude 
Puisque les entretiens semi-dirigés menés ici servaient à recueillir dans chaque 
cas-milieu des données sur l'expérience, par l'enseignant participant, de l'adaptation 
de l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficulté, nous avons couvert 
au moyen de l'entretien les dimensions suivantes : l'expérience vécue par 
l'enseignant dans le quotidien en ce qui a trait aux pratiques d'adaptation générales et 
spécifiques mises en place dans le contexte de l'inclusion d'un élève ou d'élèves en 
difficultés langagières, notamment sur les plans de l'organisation de classe, du 
groupement des élèves, du matériel d'enseignement-apprentissage et des méthodes et 
stratégies d'enseignement-apprentissage ; l'expérience vécue par l'enseignant quant 
au contexte63 dans lequel il est amené à planifier et à mettre en place des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement ; le vécu de l'enseignant quant aux effets - immédiats 
et à long terme - de ces pratiques d'adaptation tels qu'il les perçoit chez l'élève en 
difficultés langagières et chez le groupe en général. Le guide de l'entretien est 
présenté à l'annexe B. 
63
 Tel que nous l'avons déjà évoqué, nous considérons les caractéristiques personnelles de 
l'enseignant, à l'instar de Postic (1992) et de Doré et al. (1996), comme éléments constitutifs du 
contexte. Ces éléments ont donc été abordés lors de l'entretien. 
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Chaque entretien a été enregistré sur bande audio et chaque Verbatim a été 
transcrit sur support informatisé. 
3.3 Recueil d'artefacts64 pour fins d'analyse documentaire 
Du fait que les productions écrites peuvent constituer un matériau «riche de 
sens» et un outil complémentaire de recueil de données en recherche qualitative 
(Lincoln et Guba, 1985 ; Merriam, 1988 ; Savoie-Zajc, 2004 ; Mertens, 2005), nous 
avions prévu recueillir un certain nombre de traces écrites. Ainsi, à l'étape de recueil 
des données, l'essentiel du contenu de planifications écrites d'activités 
d'enseignement-apprentissage et de leurs adaptations, d'affiches (exposées en classe) 
pertinentes pour notre recherche, de travaux de l'élève en difficultés langagières -
voire d'autres élèves - , et du plan d'intervention rédigé à l'intention de l'élève en 
difficulté, devait être consigné au moyen de fiches de synthèse de document, tel que 
le suggèrent Miles et Huberman (2003) dans le cadre de l'analyse de traces écrites. 
Un canevas de fiche de synthèse de document(s) conçu à cette fin est présenté à 
l'annexe C. 
L'analyse de la planification écrite de situation(s) d'enseignement-
apprentissage et des adaptations à l'enseignement à y apporter, ainsi que l'analyse des 
affichages en classe, mais aussi d'autres documents rendus disponibles à l'élève en 
difficulté ou au groupe, visait en effet à rendre compte de pratiques d'adaptation 
envisagées et opérées par l'enseignant. Par ailleurs, l'analyse des travaux de l'élève 
en difficulté mais aussi de ceux des autres élèves du groupe visait à rendre compte de 
la progression des élèves éduqués en contexte inclusif ; puisque notre étude avait pour 
but la description de pratiques d'adaptation de l'enseignement qui s'avèrent - aux 
64
 À l'instar de Mertens (2005), nous considérons en tant qu'artefacts les documents écrits et traces 
écrites, produits à d'autres fins que celles de la recherche, mais exploités comme source de données 
par le chercheur. 
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yeux du milieu scolaire - exemplaires en contexte inclusif, soit des pratiques se 
révélant efficaces du fait qu'elles favorisent la progression de l'élève en difficulté 
mais aussi de tout élève éduqué dans ce contexte, nous ne saurions en principe 
négliger ici de rendre compte de la progression des élèves évoluant dans ces cas-
milieux. 
Cependant, il s'est avéré que, si les enseignants ayant participé à notre étude 
planifient bel et bien leur enseignement et qu'est également planifiée une bonne part 
des adaptations à opérer à leur enseignement, elles mettent rarement sur papier 
l'ensemble de cette planification ; les traces écrites à cette fin étaient donc 
inexistantes. Nous avons donc eu accès aux données référant à la planification de 
l'enseignement et à celle des adaptations à y apporter, uniquement au moyen de 
l'entretien réalisé auprès de chaque participant, données complétées des affichages et 
autres documents de soutien disponibles en classe. La fiche de synthèse de 
document(s) élaborée dans le cadre de cette recherche, outil devant servir à consigner 
par écrit l'essentiel de la planification de l'enseignement, s'est donc avérée inutile. 
Ce même outil a également été de peu d'utilité pour la consignation claire et 
rigoureuse de données devant rendre compte de la progression de l'élève en classe 
inclusive. En effet, la progression de l'élève s'est révélée difficilement quantifiable, 
de la part de l'acteur extérieur que nous sommes, au moyen de l'analyse comparative 
des travaux réalisés par cet élève en cours d'année. En effet, en principe, les travaux 
des élèves - notamment ceux des élèves en difficultés langagières - peuvent rendre 
compte d'une certaine progression chez ceux-ci, notamment du fait de l'aide moins 
soutenue dont ces élèves semblent avoir eu besoin lors de la réalisation des tâches, si 
l'on en croit les traces qui ont été laissées par l'adulte sur les copies des élèves alors 
qu'ils étaient aidés dans la tâche65. Néanmoins, consulter les travaux des élèves et les 
traces écrites qui y ont été laissées, en dehors des explications et commentaires des 
65
 Traces telles l'écriture de certains éléments ou passages par l'adulte lors de rédactions ; traces 
rendant compte du type et de l'ampleur des corrections, ratures effectuées en cours de tâche, traces 
d'explications de la part de l'enseignant apposées en marge sur la copie de l'élève, etc. 
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enseignants participants situant et contextualisant la tâche alors demandée et la nature 
de l'aide apportée, permettait difficilement de «mesurer» avec suffisamment de 
rigueur les progrès réels des élèves. Lincoln et Guba (1985), Merriam (1988) ainsi 
que Mertens (2005) soulignent d'ailleurs un certain nombre de principes d'utilisation 
des traces écrites ou artefacts en recherche qualitative, ainsi que certaines limites de 
cette utilisation. Entre autres, les artefacts doivent permettre l'accès à des données 
différentes, pertinentes pour le chercheur, et autrement inaccessibles ; ils doivent par 
ailleurs être compréhensibles en eux-mêmes et permettre une interprétation 
rigoureuse de leur contenu. Dans le cas de la présente recherche, les traces écrites 
apposées sur les travaux de l'élève et rendant compte des difficultés rencontrées par 
celui-ci et du soutien lui ayant été offert constituaient des notes personnelles servant -
à l'origine - uniquement à l'enseignant, aux fins d'interventions futures et de mesure 
d'une certaine progression chez l'élève. De ce fait, ce matériel s'est avéré en lui-
même insuffisamment clair et constant dans sa forme pour assurer une interprétation 
rigoureuse du contenu par la chercheure extérieure que nous sommes, sans 
explications à l'appui de la part de l'auteur de l'artefact, soit l'enseignant. Ce matériel 
s'est par ailleurs révélé, du reste, inutilisable à des fins de confirmation rigoureuse 
des progrès rapportés chez les élèves. Enfin, les documents écrits tels que les bulletins 
et les plans d'intervention rédigés à l'intention des élèves, s'ils pouvaient en principe 
constituer des outils de confirmation de certains acquis, se sont avérés une source de 
données moins précise que les enseignants eux-mêmes. Merriam (1988) et Mertens 
(2005) recommandent, dans ces circonstances, le recours à la source première des 
traces écrites, ici les enseignants, plutôt qu'auxdites traces66. 
Ainsi, bien consciente des limites imposées, dans le cadre de cette recherche, 
aux conclusions pouvant être tirées de l'analyse des données ayant trait à la 
progression des élèves, nous nous en sommes tenue, au moment de l'analyse et de 
66
 Faut-il mentionner, du reste, que nous n'aurions su, au moyen du devis de recherche ici choisi, 
établir un lien de cause à effet entre les progrès éventuellement quantifiés et les mesures adaptatives 
mises en place en classe ; ce n'était d'ailleurs pas l'objectif de la présente étude. 
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l'interprétation des données, à ne considérer que les témoignages des enseignants 
participants sur cette question, témoignages toutefois appuyés de la présentation par 
les enseignants, de travaux d'élèves visant à exemplifier les progrès observés chez 
ceux-ci. Nous nous sommes par ailleurs entretenue à considérer le témoignage des 
enseignants quant aux progrès qu'ils perçoivent chez leurs élèves - et qu'ils 
considèrent comme des effets positifs des pratiques qu'ils instaurent en classe 
inclusive - en tant que perceptions entretenues par les participants quant aux effets 
potentiels des pratiques instaurées en classe. 
4. TRAITEMENT DES DONNÉES 
Pour les fins de notre recherche, deux méthodes complémentaires de 
traitement des données recueillies ont été exploitées, dans une perspective 
exclusivement qualitative, le but de cette analyse étant une interprétation des 
informations obtenues, en mettant en relief les particularités, ressemblances et 
nuances ressortant des catégories d'information extraites du contenu recueilli (Miles 
et Huberman, 2003). Les données issues de l'observation de séances d'enseignement-
apprentissage et de l'entretien semi-dirigé réalisés dans chaque cas-milieu ont été 
soumises, lors d'une première étape d'analyse - à visée essentiellement descriptive -, 
à une démarche de questionnement que nous a inspirée la démarche dite de 
«questionnement analytique», proposée par Paillé et Mucchielli (2008); cette 
première étape de notre analyse consistait à dresser un portrait comparatif des 
pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place par les enseignants 
participants dans les cas-milieux ciblés, et du contexte dans lequel sont instaurées 
lesdites pratiques. Une seconde étape d'analyse, inspirée cette fois de la démarche 
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proposée par Desgagné (2005) - de constitution et d'analyse de récits exemplaires 
de pratique enseignante, démarche à visée cette fois compréhensive, a consisté à 
reconstituer pour chaque enseignant un «récit de pratique» à partir des données 
d'entretien relatant l'expérience passée et présente vécue par chacun dans 
l'adaptation de l'enseignement en, classe inclusive; nous avons ensuite procédé à une 
analyse de chaque récit. Nous poursuivions donc, au moyen de ces deux étapes 
d'analyse - distinctes et complémentaires - un double objectif : d'une part, décrire les 
pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place par les enseignants 
participants dans les cas-milieux ciblés, et le contexte dans lequel sont instaurées 
lesdites pratiques; d'autre part, comprendre le moteur de l'action de ces enseignants -
en cernant la logique sous-jacente à leurs actions - en matière d'adaptation de 
l'enseignement en contexte inclusif. 
4.1 Approche de questionnement: procédure d'analyse 
La première partie de notre analyse, nous l'avons évoqué, visait à dresser un 
portrait de pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place dans les cas-
milieux participants et du contexte d'instauration de ces pratiques. Pour ce faire, nous 
nous sommes inspirée de l'approche dite de «questionnement analytique», proposée 
par Paillé et Mucchielli (2008). Cette approche vise en effet, selon ces auteurs, à 
dresser un «ensemble de constats pratiques», cela à partir de la constitution d'un 
canevas investigatif. Celui-ci est par ailleurs défini comme un «ensemble plus ou 
moins structuré de questions et de sous-questions opérationnalisant le regard 
67
 II faut souligner que, dans la perspective de Desgagné (2005), le récit de pratique constitué à partir 
du témoignage de l'enseignant, amené à raconter des événements plus ou moins marquants de sa 
pratique professionnelle, est considéré exemplaire dans la mesure où le récit que choisit de livrer 
l'enseignant constitue un exemple de sa pratique quotidienne ; le récit livré exemplifïe donc la 
pratique. La notion de récit exemplaire de pratique doit donc être distinguée de la notion de pratique 
exemplaire faisant l'objet de la présente recherche, l'exemplarité d'une pratique tenant cette fois de 
l'efficacité de celle-ci. En effet, en théorie, une pratique exemplaire - dite evidence-based practice -
est une pratique scientifiquement éprouvée comme efficace auprès d'une population scolaire visée, sur 
la base des données de recherche disponibles les plus probantes, et si elle sied au contexte précis dans 
lequel elle est instaurée, ce qui implique l'exercice du jugement professionnel de l'enseignant 
(American Psychological Association, 2005; Johnson, 2006). 
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interrogatif porté sur les données» (Ibid., p. 151). Ce canevas investigatif est, au 
départ, constitué essentiellement des questions de recherche et de sous-questions, et 
s'élabore davantage, au besoin, en cours d'analyse. 
Pour les fins de cette première étape de notre analyse, nous avons donc adopté 
une démarche dite «de questionnement» sur les données recueillies lors des 
observations et de l'entretien semi-dirigé réalisés dans chaque cas-milieu et qui 
portent sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place par chaque 
participant, d'une part, et sur le contexte dans lequel celui-ci implante lesdites 
pratiques, d'autre part. 
Rappelons en effet la nécessité - pour une analyse rigoureuse portant sur des 
pratiques dites exemplaires - d'inclure dans la description des pratiques mises en 
place par les enseignants participants, la description du contexte dans lequel sont 
implantées lesdites pratiques. De fait, des pratiques sont qualifiées d'exemplaires, par 
les milieux de pratique, dans la mesure où elles sont efficaces, en ce sens qu'elles 
permettent la progression de l'élève en difficulté et du groupe-classe dans lequel 
celui-ci évolue, et cette progression est nécessairement liée au contexte dans lequel 
évoluent les élèves. Ce contexte inclut ici, notamment, le profil - donc les besoins -
de l'élève en difficultés langagières, de même que les caractéristiques du groupe-
classe auquel s'adressent les pratiques d'adaptation de l'enseignement, et tout 
contexte justifiant la mise en place de ces pratiques. Ainsi, les questions tirées du 
canevas d'entretien ayant trait au profil de l'élève en difficulté et au profil du groupe-
classe, et à l'ensemble du contexte dans lequel l'enseignant réalise l'adaptation de 
l'enseignement sont essentielles à la description des pratiques relevées dans le cadre 
de cette analyse. 
Mentionnons par ailleurs que les éléments de contenu de l'entretien référant 
plus spécifiquement à l'expérience personnelle, passée et présente, vécue par chaque 
acteur - contenu visant, non plus uniquement une description des pratiques 
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d'adaptation mises en place par le participant et du contexte dans lequel sont 
implantées ces pratiques, mais plutôt une compréhension de la logique sous-jacente à 
la mise en place de ces pratiques par l'enseignant - ont été traités lors d'une seconde 
étape d'analyse, en complément à la présente démarche. Nous y reviendrons. 
Notre question spécifique de recherche, chapeautant en principe l'ensemble 
des questions auxquelles ont été soumises les données, a servi de point de départ à 
l'élaboration de notre canevas investigatif, tel que le suggèrent Paillé et Mucchielli 
(2008). À titre de rappel, celle-ci a été formulée comme suit : 
Quelles sont les pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement, 
instaurées par des enseignants de classe primaire québécoise, à 
l'intention d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte 
d'inclusion et à l'intention de la classe inclusive? 
Les propositions constituant le canevas d'entretien utilisé auprès de chaque 
enseignant participant ont servi pour leur part de sous-questions ou de propositions 
intermédiaires, du fait qu'elles reprennent et précisent, tout logiquement, le contenu 
de notre question de recherche. Cet outil de collecte des données qu'est le canevas 
d'entretien, nous le rappelons, est largement inspiré du cadre conceptuel élaboré pour 
les fins de notre recherche ; de même, le canevas investigatif utilisé à cette étape de 
notre analyse s'inspire très fortement des éléments tirés de notre cadre conceptuel. 
Plus spécifiquement, les rubriques ou catégories d'informations ayant fait 
l'objet de questions ou de propositions lors de l'entretien, et liées aux pratiques 
d'adaptation de l'enseignement et au contexte entourant leur instauration, ont servi à 
l'élaboration des sous-questions constituant notre canevas investigatif. Ont ainsi 
guidé notre questionnement analytique, les rubriques suivantes : 
Propositions référant, nous le rappelons, à la description du profil de l'élève en difficultés 
langagières, à la description des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées en classe 
inclusive, au contexte de leur instauration, aux effets de ces pratiques sur l'élève en difficultés 
langagières et sur le groupe inclusif. 
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a) description fine des forces et difficultés - sur les plans académique, personnel et 
social - de l'élève ou des élèves en difficultés langagières éduqué(s) en contexte 
d'inclusion; 
b) description fine du déroulement d'une journée-type en contexte d'inclusion 
d'élève(s) en difficultés langagières, notamment en ce qui a trait aux adaptations à 
planifier et à réaliser à l'intention du groupe hétérogène et à l'intention de l'élève 
en difficultés langagières, quant à l'organisation de la classe, au groupement des 
élèves, au matériel d'enseignement-apprentissage, aux méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage; 
c) description fine du contexte dans lequel sont planifiées et réalisées en général 
(au quotidien) les adaptations à l'enseignement à l'intention du groupe hétérogène 
et à l'intention de l'élève ou des élèves en difficultés langagières, soit la situation 
socioéconomique et géographique de l'école et de la classe, le climat de l'école, le 
soutien humain et la collaboration entre intervenants en matière d'inclusion et 
d'adaptation de l'enseignement, les conditions matérielles (l'organisation de 
l'espace à l'école et en classe, le nombre d'élèves par classe, le matériel 
disponible à l'école et en classe), le contexte cognitif (le niveau académique et le 
cycle du groupe, le profil des élèves du groupe-classe sur le plan académique et 
social), le climat affectif de la classe; 
d) description fine des effets immédiats et à plus long terme des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement, à l'intention du groupe hétérogène et à l'intention 
Les éléments du contexte sont tirés du modèle des variables de la situation pédagogique, modèle 
inspiré de Postic (1992), Doré et al. (1996) et Nootens et Debeurme (2004) et présenté dans le cadre 
conceptuel. Par ailleurs, les conditions de la situation pédagogique incluent les politiques ministérielles 
et les programmes à respecter, dont nous avons tenu compte, mais qui n'ont pas fait l'objet d'un 
questionnement spécifique ici, puisque ces variables sont sous-entendues. 
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de l'élève en difficultés langagières, perçus chez les élèves en général et chez 
l'élève en difficultés langagières, sur les plans académique et social ; 
e) description de l'expérience vécue par le répondant dans la réalisation de pratiques 
d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion ; 
f) description des caractéristiques personnelles du répondant, telles sa formation de 
base et la formation continue dont il a bénéficié, le nombre d'années 
d'enseignement à chaque cycle ou niveau scolaire, le nombre d'élèves en 
difficulté d'apprentissage — et plus particulièrement en difficultés langagières -
auxquels il a enseigné en contexte d'inclusion. 
Dans le cas de chaque cas-milieu, chacune de ces rubriques a servi, tour à 
tour, à questionner les données recueillies lors des entretiens et des observations en 
classe. Concrètement, le contenu des verbatims d'entretien a tout d'abord fait l'objet 
de lectures successives visant à en extraire, pour chaque rubrique du canevas 
investigatif, les données pertinentes à l'élaboration d'une description fine des 
éléments relatifs à cette rubrique. Les notes d'observation recueillies lors des séances 
d'enseignement-apprentissage auxquelles nous avons assisté dans la classe de chaque 
enseignant avaient déjà quant à elles, dans les plus brefs délais après chaque 
observation, fait l'objet de lectures successives, ceci permettant d'extraire de ces 
notes les données pertinentes pour l'analyse. Rappelons qu'un cadre bien déterminé 
au départ a orienté les observations faites sur le terrain vers des objets précis. Des 
grilles d'observation reprenant les éléments clés de notre cadre conceptuel - éléments 
clés qui correspondent évidemment, pour l'essentiel, aux rubriques constituant 
l'ensemble de notre canevas investigatif - ont d'ailleurs été élaborées en prévision 
des observations à réaliser, pour guider celles-ci et consigner les données recueillies 
par ce moyen. Toutefois, faut-il rappeler que les notes d'observation n'ont pas été 
prises en consignant directement le contenu observé dans les grilles prévues à cet 
effet; nous avons plutôt observé ce qui se passait en classe et pris des notes sous 
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forme de phrases ou d'expressions décrivant le plus précisément possible ce qui se 
passait, ce qui se présentait à nous, tout en gardant à l'esprit notre cadre de référence 
et les éléments à prioriser, mais sans nous y limiter. Dans une seconde étape, nous 
avons consigné les éléments pertinents se rapportant aux objets de recherche dans les 
grilles élaborées à cet effet. C'est essentiellement à partir du contenu consigné dans 
ces grilles que nous avons questionné les données ayant trait à chaque rubrique de 
notre canevas investigatif, de façon à compléter la description fine des éléments de 
ladite rubrique, description déjà entamée au moyen des données extraites des 
verbatims d'entretiens. 
Soulignons qu'une étape intermédiaire a également été réalisée au cours de 
cette analyse, étape consistant à consigner les données, extraites des verbatims 
d'entretiens, ayant trait aux pratiques d'adaptation et au contexte d'implantation de 
ces pratiques, dans les grilles élaborées initialement pour consigner les données 
d'observation. Le recours à des grilles similaires de consignation des données issues 
de l'observation des pratiques et des pratiques rapportées lors des entretiens a permis 
de mettre en correspondance les données obtenues au moyen de ces deux sources 
pour offrir une description plus complète et plus riche desdites pratiques. Le recours à 
ces deux procédés n'a pas eu ici pour but, faut-il le rappeler, de confronter pratiques 
rapportées et pratiques observées. 
Dans le but d'assurer une meilleure compréhension, par le lecteur, du portrait 
des pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement et du contexte dans lequel 
elles sont instaurées, tout en évitant les redondances, les rubriques ayant servi à 
guider notre analyse ont été remaniées, parfois regroupées, et leur ordre, dans certains 
cas, changé. Ainsi, le portrait des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées 
dans chaque cas-milieu a été présenté au moyen de six grand es questions, sous 
lesquelles a pu être regroupé, en un tout logique et unifié, l'ensemble du contenu 
soumis à notre démarche d'analyse. Ces sous-questions, faut-il par ailleurs le 
souligner, réfèrent aux composantes du cadre conceptuel élaboré aux fins de notre 
124 
étude. Ces questions sont déclinées ci-après, et sont précisées, sous chaque question, 
les rubriques tirées du canevas d'entretien, mais aussi les composantes du cadre 
conceptuel auxquelles réfère chaque question70 : 
• Dans quel contexte - socioéconomique, académique et professionnel -
l'enseignant réalise-t-il l'inclusion? 
(Question reprenant les rubriques c) et f) et référant aux variables de la 
situation pédagogique, intégrées au cadre conceptuel et conçues ici comme 
influençant l'instauration des pratiques d'adaptation de l'enseignement en 
contexte d'inclusion) 
• Quelle organisation de classe, quels modes de groupement des élèves et 
quelles méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage l'enseignant 
privilégie-t-il, étant donné ce contexte de pratique - caractérisé notamment 
par l'inclusion d'élèves en difficultés langagières, donc par l'enseignement en 
contexte de grande hétérogénéité? 
(Question reprenant la rubrique b), et référant à trois des quatre 
environnements de classe - soit à l'organisation de classe, au groupement des 
élèves et aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage, qui 
constituent ce que nous avons qualifié de formules pédagogiques - pouvant 
faire l'objet d'adaptations générales et spécifiques à l'enseignement) 
• Quel matériel d'enseignement-apprentissage l'enseignant privilégie-t-il auprès 
de la classe hétérogène et auprès des élèves en difficultés langagières? 
(Question reprenant la rubrique b), et référant - dans notre cadre conceptuel -
au quatrième environnement de classe - soit le matériel d'enseignement-
apprentissage - pouvant faire l'objet d'adaptations générales et spécifiques à 
l'enseignement) 
• De quelle façon l'évaluation des apprentissages se réalise-t-elle en classe 
inclusive, c'est-à-dire dans un contexte marqué par l'adaptation de 
l'enseignement aux besoins de l'élève durant le processus d'apprentissage? 
(Question reprenant la rubrique b), et référant - dans notre cadre conceptuel -
à l'environnement de classe ayant trait aux méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage, dont fait partie l'évaluation des 
70
 À titre de rappel, le lecteur est invité, au besoin, à référer à ces rubriques (p. 121-122) ainsi qu'au 
schéma conceptuel reprenant les éléments du cadre de référence (p.99). 
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• 
apprentissages ; celle-ci peut également faire l'objet d'adaptations à 
l'enseignement71) 
Quels sont, selon les observations de l'enseignant, les effets des adaptations à 
l'enseignement mises en place à l'intention de la classe inclusive et à 
l'intention de l'élève ou des élèves en difficultés langagières, sur le groupe et 
sur l'élève en difficultés langagières? 
(Question reprenant la rubrique d) et référant à la notion de pratiques 
exemplaires intégrée au cadre conceptuel ; celles-ci ont été définies en tant 
que pratiques efficaces, donc permettant la progression de l'élève en 
difficultés langagières et des autres élèves du groupe inclusif, d'où la 
nécessité d'aborder les effets - ici, il s'agit des effets tels que perçus dans les 
cas-milieux - des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées) 
• Quelle expérience vécue les enseignants participants rapportent-ils eu égard à 
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion ? 
(Question reprenant les rubriques e) et f), et référant spécifiquement aux 
caractéristiques personnelles de l'enseignant, intégrées au cadre conceptuel en 
tant que variable de la situation pédagogique - variable d'ailleurs conçue ici 
comme essentielle, l'enseignant étant considéré le principal acteur de 
l'instauration de pratiques d'adaptation de l'enseignement en classe inclusive, 
et le vécu de celui-ci étant conçu comme influençant les pratiques mises en 
place). 
C'est à partir de ces six grandes questions, regroupant en un tout logique et 
unifié l'ensemble des sous-questions ou propositions composant notre canevas 
investigatif - sous-questions référant elles-mêmes, nous l'avons souligné, aux 
composantes du cadre conceptuel élaboré aux fins de cette recherche -, que nous 
avons dressé, pour chaque cas-milieu, le portrait des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement instaurées en classe inclusive de même que le contexte présidant à 
leur instauration. Une synthèse reprenant l'ensemble des résultats issus de l'analyse 
comparative des cas-milieux eu égard à l'adaptation de l'enseignement et au contexte 
d'implantation de ces pratiques a ensuite été produite. Cette démarche d'analyse 
71
 À titre de rappel, le lecteur peut - ici encore - référer au schéma conceptuel (p.99) reprenant 
l'ensemble des éléments du cadre de référence élaboré aux fins de notre recherche : l'évaluation des 
apprentissages est ici conçue en tant que méthode ou stratégie d'enseignement-apprentissage, les 
méthodes et stratégies constituant ici l'un des quatre environnements de classe (Friend et Bursuck, 
1999) pouvant faire l'objet d'adaptations à l'enseignement. 
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offrait l'avantage de permettre, avant tout, de «faire état des effets, des résultats, des 
développements, des aménagements», auxquels donnent lieu les pratiques étudiées ici 
(Paillé et Mucchielli, 2008, p. 149). 
4.2 Analyse de récits de pratique enseignante : procédure d'analyse 
Une seconde étape d'analyse, complétant la première, a consisté à reconstituer 
à partir des données d'entretien relatant l'expérience passée et présente vécue par 
chaque enseignant dans l'adaptation de l'enseignement en classe inclusive, un récit de 
pratique enseignante; ces récits ont ensuite fait l'objet d'une analyse comparative. 
Cette démarche visait à dresser un portrait compréhensif du vécu de l'enseignant de 
chaque cas-milieu, ceci ayant pour but une compréhension de la logique sous-jacente 
aux actions de ces enseignants. Nous nous sommes inspirée, pour ce faire, des étapes 
de reconstitution de récits exemplaires de pratique enseignante proposées par 
Desgagné (2005), d'une part, et de l'analyse typologique de récits de pratique 
proposée par ce même auteur, d'autre part. 
En effet, pour Desgagné (2005), le récit exemplaire de pratique constitué à 
partir du témoignage de l'enseignant, qui est amené à raconter des événements plus 
ou moins marquants de sa pratique professionnelle, dévoile une certaine conception 
que l'acteur entretient de la pratique enseignante; étant donné cette conception, 
l'enseignant met en valeur un certain rôle qu'il a à jouer, ce qui permet de clarifier le 
«moteur» de l'intervention ou de la pratique de cet acteur (Ibid). Le récit de pratique 
de chaque enseignant participant - constitué, dans le cadre de notre recherche, à partir 
du témoignage de chacun quant à l'expérience vécue comme enseignant de classe 
inclusive - a donc été considéré ici comme pouvant être révélateur du «moteur de 
l'action» chez ces enseignants, eu égard à l'adaptation de l'enseignement en contexte 
de grande hétérogénéité. 
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Concrètement, le contenu recueilli par entretien auprès de chaque enseignant 
et transcrit intégralement a d'abord fait l'objet de lectures successives visant à 
extraire du Verbatim le contenu relatif à l'expérience ou au vécu de l'acteur, ce qui est 
considéré ici comme pouvant permettre de mieux comprendre la logique sous-jacente 
à ses actions; actions qui concernent plus spécifiquement, dans le cas présent, les 
pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place dans le quotidien de la 
classe. Par ailleurs, dans la mesure où le vécu de l'acteur s'inscrit nécessairement, à 
notre sens, dans un contexte particulier et unique, les éléments descriptifs rapportés 
par chaque enseignant et ayant trait au contexte dans lequel il évolue et aux pratiques 
mises en place dans ce contexte ont été retenus pour être insérés dans le récit de 
pratique; ces éléments descriptifs contribuent nécessairement, pour le lecteur, à la 
compréhension du vécu de l'enseignant et de la logique de son action. Le récit de 
pratique constitué à partir du témoignage de chaque enseignant participant est 
présenté à l'annexe I. 
Une deuxième étape a consisté en une analyse des récits de pratique que nous 
avions reconstitués, analyse inspirée du canevas général d'analyse typologique des 
récits exemplaires de pratique proposé par Desgagné (2005). Cette typologie 
proposée par l'auteur a émergé, faut-il le préciser, de l'analyse comparative de 40 
récits exemplaires de pratique constitués à partir d'entretiens menés auprès de 20 
enseignants participants, analyse comparative ayant permis à Desgagné (Ibid) de 
dégager cinq types de récits de pratique enseignante. Cette typologie émergente a 
ensuite été mise à l'épreuve par l'auteur au moyen de l'analyse des récits de pratique 
restants. 
Sans caractériser de façon très exhaustive chacun des cinq types de récits 
exemplaires de pratique ayant émergé des travaux de Desgagné (2005), il convient de 
donner un aperçu de cette typologie, dans la mesure où nous nous en sommes inspirée 
lors de notre propre analyse. Nous l'avons évoqué, dans la perspective de Desgagné 
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(2005), chaque type de récits porte une «visée d'exemplarité » différente. Cette visée 
se manifeste par ailleurs de façon différente, notamment à travers l'interprétation 
qu'en fait l'enseignant ou le message livré par celui-ci. Ainsi, dans le récit dit 
«d'exploration», l'enseignant traite de sa pratique en terme «d'avancée dans l'inédit 
de la pratique» qui s'articule autour d'une impasse dans laquelle il se trouve et de 
laquelle il doit se sortir, et à partir de laquelle il retirera une «leçon d'expérience». 
Dans le récit dit «d'initiation», l'enseignant aborde sa pratique en terme 
«d'expérience initiatique» qui s'articule autour d'une «épreuve à traverser», qui 
transformera l'enseignant et lui permettra de réaliser un apprentissage. Dans le récit 
dit «d'affirmation», l'enseignant traite de sa pratique sous la forme d'un «code de 
pratique à assumer», lors d'un incident ou d'un événement problématique à gérer, à 
travers lequel cet enseignant fera part d'un comportement ou d'une conduite à 
adopter, permettant de respecter le «code de pratique». Dans le récit dit 
«d'adaptation», l'enseignant aborde sa pratique en terme de «mise à jour d'un cadre 
de fonctionnement éprouvé», provoquée par la perte de repères - le cadre de 
fonctionnement «éprouvé» ne convenant désormais plus est source de déséquilibre -, 
qui permettra à l'enseignant de s'ouvrir à l'ajustement. Enfin, dans le récit dit 
«d'accomplissement», l'enseignant parle de sa pratique sous la forme d'une «mission 
à accomplir» qui s'articule autour d'un «appel à s'engager», engagement à travers 
lequel se manifeste ou se révèle une capacité particulière de l'enseignant. 
Ainsi, gardant à l'esprit la démarche proposée par Desgagné (2005) ef la 
typologie des récits de pratique ayant émané de l'analyse comparative de récits de 
pratique enseignante, nous avons procédé à l'analyse du récit de pratique constitué à 
partir du témoignage de chaque participant à notre étude, extrayant du contenu de 
chaque récit les propos rendant compte de la conception que l'enseignant entretient 
de sa pratique et, étant donné cette conception, du rôle qu'il se donne comme 
enseignant et qu'il met en valeur par ses propos, le tout pouvant permettre de clarifier 
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 Pour Desgagné (2005), nous le réitérons, le récit de pratique constitué à partir du témoignage de 
l'enseignant est considéré exemplaire dans la mesure où le récit que cet enseignant choisit de livrer 
sert à exemplifier sa pratique quotidienne. 
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ce qui motive son action quotidienne comme enseignant. Concrètement, nous avons 
procédé à une analyse de contenu dite mixte. Nous avons d'abord extrait de chaque 
récit de pratique le contenu relevant des grandes catégories déterminées au préalable, 
soit les propos de l'enseignant relevant de la conception qu'il entretient de sa 
pratique, d'une part, et les propos de celui-ci relevant du rôle qu'il se donne en 
conséquence comme enseignant, d'autre part. Le contenu extrait de chaque récit de 
pratique et relevant de chacune de ces deux catégories a cependant, lui, fait l'objet 
d'une analyse inductive, les sous-catégories étant formées au fur et à mesure de 
l'analyse. 
L'analyse du contenu de chaque récit nous a ensuite permis de catégoriser 
celui-ci au sein de la typologie proposée par Desgagné (2005), ceci nous amenant à 
proposer une interprétation du moteur de l'action de chaque enseignant participant. 
Une analyse comparative des trois récits de pratique, en ce qui a trait à ces 
mêmes éléments ciblés à cette étape de notre démarche nous a par ailleurs permis de 
mettre en relief les convergences et divergences entre ces enseignants, eu égard aux 
éléments ciblés à ce stade de notre analyse - soit la conception de la pratique 
entretenue par l'enseignant, le rôle qu'il se donne et, en conséquence, le moteur de 
son action au quotidien - dont semblent rendre compte les témoignages de ces 
enseignants. 
Enfin, a été produite une synthèse des résultats de cette étape d'analyse, 
permettant de compléter la synthèse réalisée en première étape d'analyse, ayant trait 
aux pratiques d'adaptation de l'enseignement effectivement instaurées en classe 
inclusive par les participants. 
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5. QUELQUES CONTRAINTES ET LIMITES D'APPLICATION 
Tant le recueil d'informations au moyen de l'observation et de l'entretien que 
les méthodes d'analyse auxquelles ont été soumises ces données peuvent induire des 
biais et porter atteinte à la validité de notre recherche. Nous avons donc usé d'un 
ensemble de moyens visant à limiter ces biais. 
Pour limiter l'effet de notre subjectivité en tant qu'observatrice, lors des 
séances d'observation non participante réalisées dans chaque cas-milieu, nous avons 
procédé à la délimitation claire des unités d'observation, en clarifiant le début et la fin 
de chaque épisode observé. Nous avons par ailleurs clairement défini les règles 
d'observation, de sélection et de prise en note des comportements observés, de façon 
à limiter les biais dans les choix de situations à observer et dans l'enregistrement des 
unités d'observation» (Fortin, Grenier et Nadeau, 1996, p.242; Laperrière, 2009), 
assurant ainsi une «mesure» plus fidèle (Ibid.; Savoie-Zajc, 2004). Nous avons par 
ailleurs cherché à contrôler, autant que faire se peut, les effets - en tant que 
chercheure - de notre présence en classe sur les participants observés, ici les élèves 
mais aussi les intervenants, ceux-ci pouvant tendre à adopter un rôle particulier pour 
donner une image positive d'eux-mêmes, étant donné notre présence (Miles et 
Hiberman, 2003). Pour ce faire, nous avons, d'une part, veillé à établir un bon contact 
initial avec les enseignants, en communiquant à l'avance avec eux, en réalisant 
l'entretien auprès d'eux avant les séances d'observation en classe et en les informant 
clairement des objectifs poursuivis par nos observations. D'autre part, préalablement 
aux observations, nous avons rencontré les élèves et nous nous sommes présentée à 
eux de même que nous avons circulé en classe et avons échangé avec chacun d'eux. 
Durant les séances d'observation, nous nous sommes cependant faite très discrète, de 
façon à rendre notre présence la moins perturbante possible pour les enfants de même 
que pour les intervenants. 
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Le bon contact initial établi avec chaque enseignant participant avant la 
réalisation de l'entretien visait également à limiter les biais pouvant être introduits 
dans l'information que nous avons recueillie lors de l'entretien, biais pouvant résulter 
encore une fois de notre présence, du contexte de l'entretien et des facteurs 
émotionnels qui modulent nécessairement le discours du participant (Pourtois et 
Desmet, 1988 ; Fortin et al, 1996 ; Savoie-Zajc, 2004). 
Nous avons par ailleurs veillé à assurer une rigueur suffisante à notre 
recherche, et ainsi préserver la validité de ses résultats, notamment par l'utilisation 
concomitante, dans chaque cas-milieu, de séances d'observation en contexte 
d'enseignement-apprentissage en classe et d'un entretien réalisé auprès de 
l'enseignant, cela permettant la triangulation des méthodes (Savoie-Zajc, 2004) . 
Nous avons par ailleurs tâché d'exploiter - dans le déroulement des entretiens -
l'analyse constante du discours, afin de veiller à ajuster notre compréhension du 
discours du participant, notamment en exprimant l'interprétation faite de ce discours 
et en provoquant chez lui la confirmation ou l'infirmation de nos hypothèses, tel que 
le suggèrent certains auteurs (Chauchat, 1985 ; Pourtois et Desmet, 1988). En fin 
d'analyse, nous avons également veillé à soumettre nos conclusions pour 
confirmation aux participants à l'étude, tel que le recommandent Miles et Huberman 
(2003)74. 
Notons qu'il nous a été impossible - notamment en raison de contraintes quant aux ressources 
pouvant être dédiées à cette recherche - d'assurer la triangulation des codeurs pour accroître la rigueur 
de notre démarche d'observation, de prise de notes descriptives et de catégorisation des 
comportements observés dans les grilles destinées à cet effet. Notons, en outre, qu'à la demande des 
milieux ayant participé à l'étude, aucun enregistrement sur bande audiovisuelle des séances 
d'enseignement-apprentissage ayant fait l'objet d'observation en classe n'a été réalisé, ceci ne 
permettant pas non plus l'évaluation de la reproductibilité des résultats d'observation dans le temps. 
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 II s'avère néanmoins primordial de souligner ici qu'au moment de soumettre le présent document, 
les interprétations et conclusions émises à la suite de notre étude et soumises aux participants à l'étude 
aux fins de confirmation de l'authenticité des résultats et de la plausibilité de l'interprétation proposée, 
n'avaient pas encore été commentés officiellement par les enseignants ayant pris part à la recherche. Il 
faut donc pour l'heure garder à l'esprit cette limite potentielle à la validité des résultats de cette 
recherche. 
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Par ailleurs, bien que la recherche menée ici n'ait pas pour but la généralisation des 
résultats, la transférabilité ou validité externe de ceux-ci a été prise en considération 
par une description qui se voulait riche du contexte dans lequel s'est déroulé 
l'ensemble de la recherche, incluant les caractéristiques des participants et l'ensemble 
des composantes de la situation pédagogique dans les cas-milieux ciblés ; a aussi été 
recherchée une description riche des méthodes et procédures de recueil, de réduction, 
de transformation et de présentation des données ayant permis l'élaboration des 
conclusions (Pourtois et Desmet, 1988 ; Miles et Huberman, 2003 ; Savoie-Zajc, 
2004). Ceci permettra aux éventuels lecteurs d'estimer le degré et le type de 
similitude entre le contexte observé et d'autres situations auxquelles on voudrait 
transférer les conclusions (Pourtois et Desmet, 1988). 
Le respect de la politique institutionnelle en matière de déontologie de la 
recherche sur l'humain a par ailleurs été rigoureusement assuré. Ces aspects 
déontologiques de même que le calendrier de réalisation de la recherche sont 
ne 
spécifiés à l'annexe D . 
En somme, dans le présent chapitre ont été présentés et justifiés les choix 
méthodologiques qui ont présidé au recueil et à l'analyse des données visant à 
répondre aux questions posées par notre étude. Les mesures ayant été prises pour 
assurer une rigueur suffisante à la démarche, tant lors du recueil que de l'analyse des 
données, ont également été exposées. Le prochain chapitre présente les résultats 
émanant de notre démarche d'analyse des données recueillies lors de 
l'expérimentation dans les cas-milieux ayant participé à l'étude. 
Dans le respect de cette politique, des lettres d'explication de l'étude et du consentement de même 
que des formulaires de consentement ont été rédigés à l'intention des différentes instances et personnes 
concernées par l'étude ; des formulaires de consentement ont été signés, comme il se doit, par les 
personnes participantes ou leurs tuteurs légaux. À l'annexe E figure la lettre d'explication de l'étude 
rédigée à l'intention des commissions scolaires et des directions d'écoles concernées ; à l'annexe F, la 
lettre d'explication de l'étude et du consentement et le formulaire de consentement soumis aux 
enseignants participants; aux annexes G et H, les lettres d'explication de l'étude et du consentement 
ainsi que le formulaire de consentement adressés respectivement aux parents de l'élève en difficultés 
langagières ciblé, et aux parents des autres élèves du groupe inclusif. 
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QUATRIÈME CHAPITRE 
L'ANALYSE ET LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Le devis de recherche présenté au chapitre précédent a présidé à la réalisation 
effective du recueil des données et de leur analyse, afin de répondre aux questions 
posées par la présente étude. Concrètement, une démarche de questionnement, 
inspirée de la démarche de questionnement analytique proposée par Paillé et 
Mucchielli (2008) et décrite précédemment, a été appliquée aux données recueillies 
au moyen d'entrevues et d'observations en classe dans trois cas-milieux participants. 
Cette démarche nous a permis de dresser un portrait contextualisé de ces pratiques 
dans chaque cas-milieu. Pour compléter ce portrait, un récit exemplaire de pratique a 
par ailleurs été constitué à partir des données d'entrevue recueillies auprès de chaque 
enseignant participant, ceci permettant de rendre compte de l'expérience de 
l'adaptation de l'enseignement vécue par l'enseignant de classe inclusive; nous nous 
sommes inspirée, pour ce faire, de la démarche de constitution et d'analyse de récits 
exemplaires de pratique enseignante, proposée par Desgagné (2005). Ces récits de 
pratique sont présentés à l'annexe I. Puisque dans les cas-milieux participants, les 
enseignants de classe inclusive ciblés par notre recherche étaient des femmes, nous 
parlerons dorénavant des enseignantes participantes, qui seront identifiées en tant 
qu'enseignantes A, B et C. L'analyse comparative des portraits de pratique et des 
récits de l'expérience de ces participantes a permis, tel qu'en font foi les résultats 
d'analyse rapportés tout au long de ce chapitre, l'émergence d'un ensemble de 
constats caractérisant l'adaptation de l'enseignement dans ces cas-milieux, considérés 
exemplaires à cet égard dans leur communauté. 
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1. PORTRAIT DE PRATIQUES D'ADAPTATION DE l'ENSEIGNEMENT CHEZ 
DES ENSEIGNANTES CONSIDÉRÉES EXEMPLAIRES DANS LEUR 
MILIEU 
Dans les pages qui suivent sera présenté, selon une formule de 
questions/réponses - suggérée par Paillé et Mucchielli (2008) et qui apparaît 
permettre une présentation claire des résultats de notre analyse - un portrait de 
l'adaptation de l'enseignement telle qu'elle s'actualise chez les enseignantes de classe 
inclusive ayant pris part à notre recherche dans les cas-milieux ciblés. Concrètement, 
nous dresserons un portrait comparatif des pratiques d'adaptation de l'enseignement 
privilégiées par ces participantes eu égard aux approches et stratégies 
d'enseignement-apprentissage, aux modes d'organisation de la classe, aux modes de 
groupement des élèves, au matériel d'enseignement-apprentissage ainsi qu'aux 
modalités d'évaluation des apprentissages en classe inclusive ; les effets de ces 
pratiques chez l'élève, tels qu'ils sont perçus par les participantes, seront également 
abordés. Les pratiques enseignantes s'inscrivant nécessairement, par ailleurs, dans un 
contexte influençant leur instauration, sera en premier lieu dressé un portrait du 
contexte présidant à la mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement 
dans ces cas-milieux, contexte dans lequel évoluent les enseignantes participantes. 
Enfin, ce portrait de pratiques ne saurait être complet sans que ne soit abordée 
l'expérience vécue par les participantes en classe inclusive, témoignages éclairant 
nécessairement le moteur de l'action de ces enseignantes aujourd'hui considérées, 
dans leurs milieux respectifs, comme exemplaires en matière d'adaptation de 
l'enseignement. 
Rappelons néanmoins, au préalable, que - dans le but d'assurer une meilleure 
compréhension, par le lecteur, du portrait des pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement et du contexte dans lequel elles sont instaurées, tout en évitant les 
redondances - les rubriques ayant servi à guider notre analyse ont été remaniées et 
leur ordre, dans certains cas, changé. Ainsi, le portrait des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement instaurées par chaque enseignante participante a été présenté au 
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moyen de six grandes questions, sous lesquelles a pu être regroupé, en un tout logique 
et unifié, l'ensemble du contenu soumis à notre démarche d'analyse. Voici, à titre de 
rappel, ces questions : 
• Dans quel contexte - socioéconomique, académique et professionnel - les 
enseignantes réalisent-elles l'inclusion? 
• Quelle organisation de classe, quels modes de groupement des élèves et 
quelles méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage les enseignantes 
privilégient-elles, étant donné ce contexte de pratique - caractérisé notamment 
par l'inclusion d'élèves en difficultés langagières, donc par l'enseignement en 
contexte de grande hétérogénéité? 
• Quel matériel d'enseignement-apprentissage les enseignantes privilégient-
elles auprès de la classe hétérogène et auprès des élèves en difficultés 
langagières? 
• De quelle façon l'évaluation des apprentissages se réalise-t-elle en classe 
inclusive, c'est-à-dire dans un contexte marqué par l'adaptation de 
l'enseignement aux besoins de l'élève durant le processus d'apprentissage? 
• Quels sont, selon les observations des enseignantes, les effets des adaptations 
à l'enseignement mises en place à l'intention de la classe inclusive et à 
l'intention de l'élève ou des élèves en difficultés langagières, sur le groupe et 
sur l'élève en difficultés langagières? 
• Quelle expérience vécue les enseignantes participantes rapportent-elles eu 
égard à l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion ? 
Le portrait des pratiques d'adaptation de l'enseignement instaurées par les 
enseignantes participantes sera maintenant présenté au moyen de ces six grandes 
questions, sous lesquelles a pu être regroupé l'ensemble du contenu soumis à notre 
démarche d'analyse. 
1.1 Dans quel contexte les enseignantes participantes réalisent-elles l'inclusion? 
Les pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion sont 
considérées dans le cadre de cette recherche, nous le réitérons, influencées par un 
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ensemble de variables contextuelles auxquelles est soumis l'enseignant. Ce contexte 
réfère tant aux normes pédagogiques à respecter, au milieu dans lequel sont mises en 
place les pratiques qu'aux caractéristiques personnelles de l'enseignant. Le portrait ici 
dressé du contexte de pratique des enseignantes aura trait aux variables liées à la 
formation et à l'expérience des enseignantes participantes, au milieu 
socioéconomique dans lequel chacune évolue, aux profils de leur groupe-classe et de 
l'élève ou des élèves en difficultés langagières y évoluant, ainsi qu'aux ressources 
humaines disponibles et exploitées par ces enseignantes. 
1.1.1 Portrait de la formation et de l'expérience des enseignantes participantes 
Les enseignantes participantes : des enseignantes expérimentées, mais avant 
tout de véritables «fourmis travailleuses». L'illustrent bien, les propos suivants, 
formulés par l'enseignante C : 
Dans le quotidien d'une classe ordinaire, où on déborde de plein 
d'affaires... c'est tellement exigeant. Il faut vraiment vouloir, comme 
enseignante ... ça demande du temps et de l'énergie supplémentaires... 
Les enseignantes participantes sont donc d'ardentes travailleuses dans le 
quotidien. Elles comptent néanmoins aussi un certain nombre d'années 
d'enseignement et ont à leur actif plusieurs expériences en matière d'inclusion 
d'élèves en difficultés d'apprentissage, langagières et autres. Ces enseignantes 
partagent aussi en commun d'avoir montré, initialement ou tôt en cours de carrière -
du fait de divers événements - , un intérêt pour l'intervention auprès de l'élève 
connaissant des difficultés, notamment sur le plan des apprentissages; cet intérêt s'est 
manifesté par les choix qu'elles ont opérés en terme de formation initiale, par les 
occasions de formation continue qu'elles ont saisies en matière d'intervention auprès 
de cette population - formation universitaire ou en milieu de pratique, conférences et 
congrès, etc. - et par les défis qu'elles ont relevés en contexte de classe inclusive. 
L'enseignante A explique, en ce sens : 
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J'ai été éducatrice spécialisée pendant dix ans, et en travaillant avec les 
enfants en difficulté comme TES, j'étais celle qui adaptait le matériel. 
J'ai (aussi)... un baccalauréat en adaptation scolaire... J'enseigne 
depuis onze ans... (et) en première année depuis neuf ans. Ça fait 
plusieurs années que j'intègre... Aussi, la formation continue, c'est 
très important pour moi. Dès qu'il y a quelque chose qui m'intéresse ou 
qui est nouveau, je vais aller vers ça. 
L'enseignante B précise pour sa part : 
J'ai fait un baccalauréat en enseignement élémentaire. Ça faisait à peu 
près une dizaine d'années que j'enseignais.... je me trouvais moins 
bonne avec les enfants... Je suis allée faire un certificat en 
psychoéducation... J'ai poursuivi avec un deuxième certificat en 
formation des adultes... L'an prochain...je vais être à ma trente-
cinquième année... avec le temps, il y a une question d'expérience... 
J'ai calculé... combien d'enfants qui avaient des besoins particuliers 
(j'ai eus)... Ça doit avoir monté à 340 enfants... 
L'enseignante C, qui détient aussi un baccalauréat en enseignement au primaire, 
explique : 
Ça fait 19 ans que j'enseigne... Je peux comprendre (aussi)... quand 
on a un enfant qui a des troubles d'apprentissage... Quand mon fils 
(dyslexique) a eu beaucoup de difficultés, il a fallu... que je... remette 
mes idées en ordre...On se dit : «Il faut que je digère le tout... 
Maintenant, qu'est-ce qu'on fait?» On est inventif... Avec mes élèves, 
c'est la même chose. 
Les enseignantes participantes montrent donc, de longue date, un intérêt 
particulier pour l'intervention auprès d'élèves présentant d'importants besoins; elles 
sont néanmoins avant tout reconnues par leurs collègues enseignants, par la direction 
de leur école, mais aussi par le conseiller ou la conseillère pédagogique en adaptation 
scolaire, dans leurs commissions scolaires respectives, pour leurs grandes 
compétences à intervenir auprès de groupes-classes caractérisés par une grande 
hétérogénéité, pour l'expertise qu'elles ont développée en ce domaine. Elles sont 
également reconnues dans leur milieu pour leur ardeur au travail dans le quotidien. 
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1.1.2 Portrait socioéconomique et académique des cas-milieux dans lesquels œuvrent 
les enseignantes participantes 
Tout le monde travaille ensemble... Il y a de l'amélioration quand on 
pédale tout le monde dans le même sens (enseignante A). 
Les milieux de pratique des enseignantes participantes sont de véritables 
fourmilières: des milieux en perpétuelle activité, où chacun joue un rôle différent et 
essentiel, et où règne une grande solidarité, dans l'atteinte d'un objectif commun. 
Ce mode d'organisation semble par ailleurs essentiel dans les cas-milieux 
concernés, milieux socioéconomiques qualifiés de faibles à moyens, accueillant par 
ailleurs des populations scolaires très hétérogènes. La proportion d'élèves en 
difficultés importantes évoluant dans ces milieux est en effet relativement élevée, 
notamment du fait - dans le cas des deux premiers milieux - que l'école accueille des 
classes spécialisées en troubles de communication ou d'apprentissage et en troubles 
envahissants du développement, et que l'école favorise, le plus tôt possible dans le 
parcours scolaire de l'élève en difficulté, son inclusion en classe ordinaire. 
La classe de chaque enseignante participante s'avère aussi relativement 
nombreuse, étant donné l'hétérogénéité des profils des élèves qui la composent, 
l'ampleur des besoins de certains d'entre eux ou encore vu l'âge des élèves76. 
L'enseignante A livre en ces mots le portrait de son groupe : 
J'enseigne dans une classe de première année. J'ai 18 élèves... 
Plusieurs élèves du groupe présentent des particularités au niveau des 
apprentissages ou du comportement... il y a des enfants qui nous 
viennent d'autres écoles aussi... (pour) les classes de 
communication... J'ai sept enfants, dont B (l'élève ciblé), avec plan 
d'intervention, trois qu'on garde à l'œil... Même si parfois il y a des 
enfants qui sont forts, il y a parfois une hyperactivité avec problèmes 
Un portrait de la classe de chaque enseignante participante figure à l'annexe J. 
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d'ordre comportemental... J'ai une petite fille aussi qui reprend sa 
première année... J'ai (aussi) des enfants qui sont suivis par le CLSC à 
cause de la dynamique familiale qui est problématique... C'est le 
portrait de la classe. 
L'enseignante B, qui enseigne dans une classe à niveaux multiples de troisième et de 
quatrième années, explique pour sa part : 
On est deux enseignantes dans la même classe. On a 38 élèves... 
J'enseigne le français, les arts, l'éthique.... ma compagne enseigne les 
mathématiques, les sciences, l'histoire et la géographie... Les élèves 
(ciblés)... ils sont trois... sont des élèves qui avaient été intégrés en 
première année... et l'an dernier...Ce n'est pas beaucoup : (soit) j'ai 18 
enfants, soit j'ai un autre groupe de 20 à la fois77. 
Dans le cas de l'enseignante C, l'hétérogénéité du groupe semble tenir du fait - outre 
que la classe regroupe des élèves de deux niveaux scolaires - que sont réunis dans 
une seule classe tous les élèves de quatrième année de son école, peu importe leur 
profil, vu la petite taille de l'école, qui se situe en milieu semi-rural: 
J'enseigne dans une classe de troisième et quatrième années, donc un 
double niveau. J'ai 26 élèves, 8 de troisième année et 18 de quatrième 
année. Le groupe est nombreux ... J'ai tous les élèves de quatrième, 
parce que c'est le seul groupe (de ce niveau scolaire à l'école).... il n'y 
a pas de sélection vraiment qui se fait... J'ai un groupe moyen... assez 
représentatif... avec un élève en trouble de comportement - qui est 
coté - . . . J'ai (aussi) un élève de troisième année qui est présentement 
sous évaluation, parce qu'au niveau du rendement scolaire, il ne suit 
plus... Ensuite, j'ai quelques élèves qui vont en orthopédagogie ... 
(Et),j'aiD (l'élève ciblé)... 
Par ailleurs, les élèves en difficultés langagières qui évoluent dans les groupes 
respectifs de ces enseignantes participantes présentent tous des conditions qui 
affectent de façon importante leur évolution dans les sphères tant académique que 
77
 Les deux enseignantes se partagent le groupe-classe pour l'enseignement, en fonction du niveau 
scolaire des élèves et de la matière enseignée. Ainsi, à titre d'exemple, pendant que l'enseignante B 
travaille en français avec les élèves de troisième année, sa collègue travaille en mathématiques avec les 
élèves de quatrième année, dans un local adjacent. 
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socioaffective, ce qui nécessite la mise en place, à l'intention de ces élèves, de 
mesures d'adaptation qualifiées d'importantes par le milieu. 
Plus spécifiquement, l'élève en difficultés langagières éduqué en contexte 
d'inclusion par l'enseignante A présente une dysphasie avec des atteintes sévères des 
versants réceptif et expressif du langage, ainsi que des troubles oppositionnels et de 
comportement, accompagnés d'un trouble déficitaire de l'attention. L'enseignante B 
accueille pour sa part trois élèves dysphasiques, condition limitant chez ceux-ci le 
traitement de l'information et l'utilisation du langage ; les trois élèves présentent 
également un trouble déficitaire de l'attention. Chez le premier, il y a atteinte sévère 
des versants expressif et réceptif du langage; des problèmes praxiques et moteurs, 
affectant la motricité fine et l'organisation dans l'exécution de certaines tâches, sont 
également présents. Chez le second élève, il y a atteinte sévère du versant expressif et 
atteinte qualifiée de modérée à sévère du versant réceptif du langage. Le troisième 
élève présente une dysphasie de type dyspraxie verbale, affectant le versant expressif 
de façon sévère et la versant réceptif de façon modérée ; l'élève présente aussi un 
trouble de spécialisation hémisphérique, des troubles praxiques et un trouble de 
gestion des stimuli. 
L'élève évoluant en contexte d'inclusion dans la classe de l'enseignante C 
présente un trouble envahissant du développement et une dysphasie, entraînant une 
difficulté marquée à entrer en relation avec les autres et des difficultés importantes 
sur le plan de la compréhension du langage à l'oral et à l'écrit, de même qu'un 
problème de compréhension des concepts abstraits. L'élève présente également des 
fixations et de l'agitation. 
Si les enseignantes participantes œuvrent auprès de groupes ayant chacun 
leurs caractéristiques propres, tant sur les plans du nombre d'élèves y évoluant, du 
nombre d'élèves présentant des besoins particuliers et des caractéristiques de ces 
élèves, que de l'âge et du niveau scolaire desdits élèves, ces enseignantes œuvrent 
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dans un contexte d'enseignement-apprentissage marqué par l'hétérogénéité 
importante de leurs classes respectives, et la proportion -pouvant être qualifiée 
d'importante - d'élèves présentant des besoins particuliers sur les plans académique 
et socioaffectif 
1.1.3 Portrait des ressources humaines disponibles et exploitées par les enseignantes 
participantes dans ces cas-milieux 
On est le même groupe d'enseignantes depuis quelques années... Ce 
sont des enfants qu'on côtoie tout le temps avant et tout le temps 
après.... Les enfants vont aussi facilement aller d'un groupe à l'autre. Il 
va y avoir du parrainage qui va se faire... Tout le monde fait ça, ici... 
Et puis j 'a i l'aide de l'éducatrice spécialisée (enseignante C). 
La métaphore de la fourmilière offre ici encore une juste description de ces 
milieux empreints d'une grande solidarité, où chacun - enseignants, spécialistes, 
direction -joue un rôle, essentiel et unique, dans l'atteinte d'un objectif commun : la 
réussite éducative de tous les élèves. 
En effet, si les enseignantes participantes sont responsables de classes 
considérées hétérogènes, chaque enseignante a cependant accès à une collaboration et 
un soutien humains qu'elle qualifie d'adéquats, lui permettant la planification et la 
mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement rendant possible la réussite 
éducative de tous ses élèves, y compris ceux qui éprouvent des difficultés 
importantes. 
Tout d'abord, les enseignantes participantes considèrent bénéficier de la 
collaboration de la direction d'école et du soutien technique de celle-ci dans la 
réalisation de l'inclusion d'élèves en grande difficulté en classe ordinaire. Ce soutien 
se concrétise, d'une part, par l'aménagement à l'horaire - par la direction - de 
moments de rencontre et de collaboration entre enseignants, entre enseignants et 
spécialistes, et entre le personnel scolaire et la direction, pour soutenir les enseignants 
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dans la réalisation de l'inclusion ; les rencontres informelles sont aussi largement 
encouragées dans ces milieux. Le soutien de la direction se concrétise, d'autre part, 
par l'ouverture de celle-ci à la formation continue des enseignants sur toute question 
impliquant l'inclusion. Enfin, la direction demeure ouverte à l'achat de matériel 
spécifique dédié au soutien de l'élève en difficulté, de même qu'elle promeut la 
constitution de banques de matériel adapté dont les enseignants peuvent se servir en 
cas de besoin. Les propos des enseignantes participantes soutiennent ce constat. 
Ainsi, l'enseignante A précise : 
J'ai un super bon soutien de la direction..: face à l'intégration des 
enfants (en difficulté)... il y a une ouverture... C'est certain que quand 
moi je travaille avec mes collègues et les spécialistes, j'ai des 
réponses... Aussi, la formation continue, c'est très important pour moi. 
Dès qu'il y a quelque chose qui m'intéresse... je vais aller vers ça... 
J'ai un très bon soutien de la direction (aussi en ce sens)... 
L'enseignante B explique pour sa part : 
Ça fait quelques années que ça fonctionne bien... H (l'enseignante de 
deuxième année) vient me voir, elle m'explique comment sont ces 
enfants-là (en difficulté), quels sont leurs besoins... Puis, elle me 
demande : «Est-ce que l'an prochain ça t'intéresserait d'avoir mes 
élèves qui sont intégrés?»...ça vaut 100 000 dollars cette demi-heure-
là qu'elle passe avec moi !... C'est la directrice qu'on avait avant qui a 
demandé ça... pour faire en sorte qu'on puisse assurer à ces enfants-
là... le meilleur suivi possible... Et aussi (pour) la complémentarité 
des enseignants... les discussions... les ressources féminines pour 
l'enseignante... 
L'enseignante C, quant à elle, rend compte en ces termes du soutien qu'elle perçoit de 
la direction: 
Les enseignants ne vont pas nécessairement (toujours) se rencontrer en 
groupe, mais à l'individuel oui... La direction est ouverte... On va se 
consulter... puis on va aussi beaucoup se transmettre l'information 
pour l'année suivante... Tout le monde fait ça, ici... (Aussi)... ce 
qu'on va faire - moi je l'ai fait quand j'ai assisté au congrès de 
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l'AQETA - on s'est pris quelques heures sur une planification et on a 
fait un compte-rendu de ça. L'orthopédagogue aussi l'a fait... Je sens 
un soutien... 
L'enseignante ajoute par ailleurs : 
(Et puis), l'école est très ouverte... à acheter. Des fois, nos 
connaissances ne sont pas suffisantes. Il faut aller s'informer comme il 
faut pour être capables de bâtir correctement (du matériel) et répondre 
aux besoins. C'est toujours correct (pour la direction), si on a besoin de 
matériel... mais je bâtis beaucoup... 
Les enseignantes participantes bénéficient par ailleurs - dans une mesure et à 
une fréquence qu'elles jugent correctes - de l'accès à des services tant directs 
qu'indirects de la part de certains spécialistes. Toutes bénéficient d'une part - en 
fonction des besoins manifestés - du soutien, notamment sous forme de rencontres de 
collaboration, de la part de l'éducatrice spécialisée et de l'orthopédagogue en matière 
d'inclusion et d'adaptation de l'enseignement. Les enseignantes ont par ailleurs toutes 
accès aux services directs de l'orthopédagogue auprès de certains élèves, 
essentiellement hors de la classe. L'enseignante A et C bénéficient en outre de façon 
soutenue, à l'intérieur de la classe, auprès de l'élève en difficultés langagières mais 
parfois aussi auprès du groupe, du soutien de l'éducatrice spécialisée. 
L'enseignante A explique en ces termes le soutien spécialisé dont elle 
bénéficie dans la réalisation de l'inclusion : 
En classe, j ' a i . . . l'aide d'une superbe éducatrice spécialisée... pour 
environ 12 heures par semaine... Elle intervient surtout auprès de B 
(l'élève ciblé), mais aussi auprès d'autres élèves qui ont des besoins... 
Elle a de bons moyens, de bonnes stratégies... au niveau 
comportemental (pas juste au niveau des apprentissages)... Elle 
travaille presque toujours en classe... L'orthopédagogue aussi est 
venue en classe. 
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L'enseignante souligne par ailleurs les autres services spécialisés dont elle a bénéficié 
en début d'année, de même que le soutien obtenu de ses collègues enseignants, étant 
donné les besoins de certains élèves de son groupe : 
(Les) quatre premiers mois, il y a eu (aussi) des interventions faites de 
la part de la psycho-éducatrice, des rencontres au niveau des 
familles... C'est certain que...je travaille aussi avec mes collègues 
(enseignants) en plus de travailler avec les spécialistes... J'ai (alors) 
des réponses... on collabore... Alors quand il y a des interrogations, 
tous ces gens-là qui travaillent avec moi sont très aidants. 
L'enseignante C précise, pour sa part : 
Cette année... j'ai la chance d'avoir une TES en classe, trois périodes 
sur cinq par jour. C'est une aide quand même assez constante, avec qui 
je peux jaser. Puis on met en commun nos observations... (Il y a) 
vraiment une différence (pour moi, comme enseignante) avec la 
collaboration de la TES... c'est évident.... avec deux niveaux, à 26 
élèves... Ça permet (aussi) de valider... nos observations. C'est 
rassurant... 
L'enseignante B bénéficie elle aussi de l'accès aux services de soutien directs offerts 
par l'orthopédagogue à certains élèves hors de la classe. L'enseignante n'a cependant 
pas recours aux services orthopédagogiques directs, dont elle juge, d'une part, ne pas 
avoir besoin comme enseignante inclusive ; services qu'elle considère, d'autre part, 
plus déroutants que bénéfiques pour les élèves en difficulté, notamment en raison des 
difficultés d'adaptation de ces élèves aux modes d'intervention et de fonctionnement 
propres à chaque intervenant ; l'enseignante recourt donc, en cas de besoin, aux 
services indirects de l'orthopédagogue et de l'éducatrice spécialisée, services qu'elle 
juge dans ce contexte tout à fait adéquats. Ainsi, elle précise : 
J'y suis allée (voir l'orthopédagogue, cette année), quand j'en ai eu 
besoin... (Mais), dans les pratiques quotidiennes, avec le temps, il y a 
une question d'expérience... et je me sens à la hauteur... alors, je 
n'envoie pas les enfants en orthopédagogie. J'ai déjà fait ça... La 
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multiplication des intervenants, ce n'est pas évident... c'est différentes 
façons de fonctionner... Donc, je garde les enfants... pour qu'ils aient 
le moins de différence et pour les sécuriser. Ils ont besoin de ça... 
(Aussi), dans une situation comme (celle que) j'ai cette année, où... il 
y a une confiance (entre moi et l'orthopédagogue)... C'est une relation 
d'égale à égale. Elle n'était (pas tout le temps) dans les parages. (Elle) 
m'a dit : « ... Je suis là, si tu as besoin... » J'y suis allée... quand j'en ai 
eu besoin. 
Elle ajoute, traitant du soutien et de la collaboration vécus dans son milieu, dans la 
réalisation de l'inclusion: «C'est l'idéal... la complémentarité... les discussions... 
Pas juste côté ressource féminine pour les enfants, mais ressource féminine pour 
l'enseignante en même temps aussi». 
Les ressources humaines dont bénéficient les enseignantes participantes 
diffèrent donc à certains égards, d'un milieu à l'autre ; c'est le cas, notamment, en ce 
qui a trait aux services directs d'une éducatrice spécialisée en classe, auprès de 
l'élève ou des élèves en difficultés langagières ciblés par notre étude. Mais les 
différences observées entre les enseignantes participantes eu égard aux ressources 
humaines disponibles et exploitées pour soutenir la progression des élèves en 
difficultés langagières éduqués dans leurs classes respectives semblent davantage 
tenir de la mesure dans laquelle chaque enseignante exploite les ressources humaines 
qui lui sont accessibles ; c'est notamment le cas des services de soutien directs et 
indirects offerts par l'orthopédagogue : alors que les enseignantes A et C semblent 
recourir assez régulièrement à ces services, tant directs - alors hors de la classe 
auprès d'élèves présentant des besoins particuliers - qu'indirects, l'enseignante B ne 
recourt que très peu à ces services indirects et aucunement aux services 
orthopédagogiques directs auprès de ses élèves, service qu'elle sait cependant à 
portée de main. 
Ainsi, si les enseignantes participantes disposent du soutien tant moral que 
technique de la part de leurs directions d'école respectives, elles ne disposent pas des 
mêmes ressources humaines spécialisées pour réaliser l'inclusion, ni n'exploitent 
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dans la même mesure les ressources humaines dont elles disposent effectivement, 
cela malgré les similarités de leurs contextes de pratique respectifs, notamment en 
termes d'hétérogénéité de leurs groupes-classes et d'ampleur des besoins manifestés 
par certains de leurs élèves. Elles partagent néanmoins en commun de bénéficier de 
ressources humaines qu'elles qualifient d'adéquates, mais aussi de la solidarité et de 
la complémentarité des intervenants du milieu dans la réalisation de l'inclusion. 
1.2 Quelles formules pédagogiques les enseignantes participantes privilégient-
elles, étant donné ce contexte de pratique ? 
On travaille beaucoup en groupe-classe... Je ne fais pas travailler les 
enfants seuls longtemps... Je fais un enseignement, par contre, très 
très structuré... Et en même temps, on va s'aider... Tout le monde 
s'aide... Ils participent tous (enseignante B). 
Si la métaphore de la fourmilière décrit assez justement le mode 
d'organisation des cas-milieux dans lesquels œuvrent les enseignantes participantes, 
du fait de l'activité constante qui s'y déroule mais aussi de la solidarité et de la 
complémentarité qui y régnent entre tous les intervenants, cette même métaphore sied 
également assez bien aux groupes-classes de ces cas-milieux, à l'activité constante 
qui s'y déroule, mais aussi à la contribution unique de chaque élève et à l'entraide 
générale dans la réalisation des activités de la classe. 
Concrètement, les enseignantes participantes, soumises à un contexte de 
pratique qui leur est propre - contexte qui réfère aux variables du milieu, telles les 
caractéristiques de la classe inclusive et les ressources humaines disponibles et 
exploitées dans la réalisation de l'inclusion, et qui ont trait par ailleurs à l'expérience 
et à la formation de l'enseignant - privilégient certaines formules pédagogiques. Ces 
formules réfèrent, dans le cas de notre recherche et selon notre cadre conceptuel, aux 
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modes d'organisation de la classe, aux modes de groupement des élèves et aux 
approches et stratégies d'enseignement-apprentissage privilégiés par l'enseignant . 
De prime abord, les enseignantes participantes adoptent des formules 
pédagogiques qui leur sont propres et qui divergent, parfois à plusieurs égards, d'une 
enseignante à l'autre. De nombreux points de convergence peuvent néanmoins être 
observés entre les enseignantes participantes, quant aux stratégies exploitées pour 
assurer un enseignement adapté aux besoins de chaque élève, quels que soient les 
modes d'organisation et de groupement des élèves privilégiés. Du reste, les formules 
pédagogiques privilégiées par ces enseignantes sont largement tributaires des objets 
d'apprentissage ciblés et des objectifs poursuivis par les activités vécues en classe. 
1.2.1 Portrait des pratiques entourant l'enseignement-apprentissage de notions et 
compétences nouvelles et la mise en branle de toute activité d'apprentissage 
Les enseignantes participantes privilégient généralement la formule de 
l'animation en grand groupe et l'enseignement hautement explicite, pour tout 
nouveau contenu au programme, comme elles privilégient cette formule lors de toute 
nouvelle séance d'enseignement-apprentissage ou activité. Cette formule permet en 
effet un enseignement et un rappel plus systématiques des contenus notionnels, mais 
aussi le rappel - tout aussi systématique et explicite - des stratégies efficaces à mettre 
de l'avant par l'élève, pour une application et un transfert efficaces des contenus 
visés, dans des activités d'apprentissage ultérieures. Cet enseignement et ce rappel se 
font essentiellement au moyen de l'explicitation répétée par l'enseignante des notions 
et stratégies - à l'aide de phrases courtes, très claires, directes - , puis au moyen d'une 
modélisation par l'enseignante devant le groupe, et enfin au moyen de l'explicitation 
des notions et stratégies par les élèves eux-mêmes. Par ailleurs, chez chaque 
enseignante, toutes les consignes, questions précédant les exercices, tous les textes 
78
 Les formules pédagogiques dont il est ici question regroupent en fait trois des quatre environnements 
de classe, de Friend et Bursuck (1999), environnements de classe intégrés à notre cadre conceptuel. Le 
lecteur est invité, au besoin, à référer au schéma conceptuel reprenant les éléments dudit cadre (p.99). 
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remis aux élèves sont lus, décortiqués et expliqués en grand groupe. La formule 
d'animation en grand groupe adoptée par ces enseignantes assure néanmoins la 
participation active des élèves et l'entraide de même que la collaboration de chacun 
en contexte de travail en grand groupe. 
L'enseignante A rend compte, en ces termes, de la formule pédagogique exploitée : 
J'ai (ma) routine bien établie le matin, où j'anime en grand groupe... 
c'est tous ensemble... Au moment du «Mot du matin»7 , je questionne 
les élèves... (et) tout ce que les enfants disent ou font, on le 
réinvestit... Il y a des moments où l'enseignement explicite doit être là, 
(mais) il faut qu'ils se sentent impliqués. Alors (quand) on travaille 
l'orthographe des mots..., il y a un ami qui vient écrire au tableau, et 
puis il nous donne ses trucs. Il y en a un autre (qui) a vu autre chose... 
il vient l'encercler. Je fais beaucoup de présentation orale, mais c'est 
leur apprentissage... (Aussi), c'est sûr que je commence toujours par 
expliquer avec tous les élèves les consignes et ce qu'on va faire... 
J'explique en grand groupe, je fais des rappels avant une activité, je 
rappelle le fonctionnement de la période... (Aussi), je répète souvent 
les consignes... et je demande à un ou des élèves de les répéter pour 
que ce soit plus clair...(Mais) il faut que ça soit court sinon on perd 
vite leur attention... 
L'enseignante B explique pour sa part 
(On travaille) beaucoup en groupe-classe C'est de l'animation que 
je fais... Je fais un enseignement, par contre, très, très structuré... (Par 
exemple), ils ont à composer une histoire sur l'animal de leur choix... 
je fais le plan avec les enfants... Alors j'écris « qui ?» au tableau, et ils 
me nomment des animaux et... j'écris toutes les réponses. Et je leur 
dis « Au fur et à mesure qu'il y a un animal qui convient à votre 
histoire, vous l'écrivez à côté de « qui ? ». Ils me suivent et ils me 
copient... Ils participent tous... 
79 L'activité du «Mot du matin» est réalisée quotidiennement. Il s'agit d'un message inscrit au tableau 
par l'enseignante - par exemple, une devinette - et destiné aux élèves, qui en font la lecture en groupe. 
Cette activité du «Mot du matin» est l'occasion pour l'enseignante de présenter et de rappeler des 
notions et stratégies en lecture et écriture. 
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Quand vient le temps de faire un travail, j'explique la consigne. (Puis), 
il faut faire reformuler les consignes. Ça sert à tout le monde et c'est 
(maintenant) automatique... en groupe-classe... 
Enfin, l'enseignante C rend compte, en ces termes, de la formule pédagogique 
exploitée : 
À cause des deux niveaux, j'essaie normalement de voir les notions qui 
se recoupent pour les enseigner à tout le monde en même temps... 
(Même si) les exigences sont différentes, je vais partir du même 
thème... Quand on fait de la grammaire et qu'on corrige les dictées, 
les phrases... on travaille en groupe... J'essaie beaucoup de les 
embarquer... les enfants viennent (souvent) travailler au tableau... 
(Aussi), je vais donner mes consignes... en groupe... C'est (après)... 
(avec) le travail (fait) par la suite, que (je) différencie selon les 
niveaux... 
Ainsi, les enseignantes participantes privilégient très nettement un 
enseignement direct et explicite en grand groupe pour l'enseignement-apprentissage 
de notions et compétences nouvelles. De la même façon, l'animation en grand groupe 
est privilégiée pour la mise en branle de toute activité d'enseignement-rapprentissage, 
puisqu'elle permet un rappel, ici encore direct et explicite, des notions et stratégies 
utiles à la réalisation de la tâche par les élèves mais également l'explicitation claire 
des consignes à tous. 
Les enseignantes participantes suscitent néanmoins, à travers cette formule 
pédagogique d'animation en grand groupe, la participation active des élèves et la 
collaboration entre eux, au moyen d'échanges, de questions aux élèves, d'appels à la 
participation de chacun. Elles différencient par ailleurs leur enseignement, dans ce 
contexte, par l'adaptation systématique - aux caractéristiques et besoins de chaque 
élève - du contenu et du niveau conceptuel des questions posées à chacun, de la 
nature de la participation qui lui est demandée, du soutien qui lui est offert et des 
rétroactions émises à son intention. 
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L'enseignante A précise, à ce propos : 
J'essaie d'adapter mes interventions à chaque enfant... La 
différenciation... c'est intégré à mon enseignement... Même au 
on 
moment de la routine du «Mot du matin» , en grand groupe, quand je 
questionne les élèves, j'adapte les questions aux besoins de chaque 
élève... Je sais où est rendu B (l'élève ciblé), et sur quoi lui poser des 
questions, sur quoi je peux travailler avec lui... (par exemple), la 
fusion, ce n'est pas encore acquis (pour lui)... on travaille là-dessus... 
D'autres lisent des phrases complètes... alors j'adapte les questions... 
L'enseignante B souligne, à ce propos : 
J'anime en groupe, mais je vais chercher l'individuel. C'est vraiment 
spécifique...Il y a des différences (entre les enfants)... (C'est la même 
chose) quand vient le temps d'expliquer la consigne... je vais 
automatiquement chercher les enfants que je sais qu'ils ont des 
difficultés à reformuler ce que je leur avais demandé ... on les connaît. 
Ainsi, les enseignantes participantes entament systématiquement sous forme 
d'animation en grand groupe toute nouvelle activité d'enseignement-apprentissage, 
privilégiant une approche directe et explicite, quand elles abordent les consignes 
assurant le bon fonctionnement de l'activité et qu'elles assurent un rappel 
systématique des contenus notionnels et stratégies qui devront être exploités en cours 
de tâche. Les enseignantes privilégient cette même formule pédagogique 
d'enseignement direct et hautement explicite, en grand groupe, alors qu'elles 
abordent tout nouveau contenu au programme. Si chaque enseignante, dans ce 
contexte, opte pour un enseignement systématique des notions et stratégies visées, la 
participation active et la collaboration de chaque élève sont néanmoins recherchées. 
La formule adoptée est d'ailleurs, à cet égard, sensiblement la même chez chaque 
enseignante, qui tire alors notamment profit des échanges et discussions enseignante -
L'activité du «Mot du matin», nous le rappelons, consiste en un message écrit au tableau et dont les 
élèves font la lecture ; cette activité est en fait l'occasion pour l'enseignante, au quotidien, d'aborder 
des notions et stratégies de lecture et d'écriture. 
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élèves à propos du contenu d'apprentissage visé, chaque élève étant, lors de ces 
séances en groupe, systématiquement appelé à intervenir, à répondre à une question, à 
donner un exemple, à proposer ou à appliquer une démarche de résolution de 
problème, à partager ses idées, à aider ses pairs à comprendre les notions ciblées. 
C'est par ailleurs à ces occasions qu'est assurée, entre autres, la différenciation de 
l'enseignement, l'enseignante adaptant alors le contenu abordé et éventuellement 
l'approche utilisée, de même que la nature et l'ampleur du soutien offert et les 
rétroactions émises, aux besoins et acquis de l'élève interrogé ou prenant la parole. 
1.2.2 Portrait des pratiques entourant les activités de consolidation et de transfert 
des acquis 
Si les enseignantes participantes privilégient une formule d'animation en 
grand groupe, essentiellement directe et explicite, pour l'enseignement-apprentissage 
de notions et compétences nouvelles, elles adoptent néanmoins des formules 
pédagogiques à certains égards distinctes lorsqu'elles visent la consolidation et le 
transfert des acquis. 
Les enseignantes A et C tendent en effet à privilégier, après une entrée en 
matière réalisée en grand groupe, somme toute en général assez brève, une variété de 
groupements des élèves et de modes de fonctionnement à l'intérieur d'une même 
séance d'enseignement-apprentissage ; cette formule de groupements variables des 
élèves, en concomitance ou en alternance, permet à ces enseignantes l'instauration 
d'une intervention différenciée en termes de contenus abordés, d'approches 
exploitées et de soutien offert, en fonction des besoins des élèves. À l'intérieur de ces 
classes, la formation d'équipes homogèn es ou hétérogènes -selon les visées du 
groupement - est fréquente, pour la consolidation des acquis chez les élèves de même 
qu'en contexte d'enseignement supplémentaire et correctif. 
L'enseignante A utilise, entre autres, pour la consolidation et le transfert des 
acquis, le travail en petits groupes, mais surtout la formule des ateliers, au cours 
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desquels les équipes se forment et se déforment en fonction des besoins et du rythme 
des élèves, chacun passant à un autre atelier une fois le précédent complété. Il y a 
donc changement constant de groupements hétérogènes, au sein desquels le soutien 
entre pairs est encouragé, entre les moments d'intervention de l'enseignante qui 
circule d'un atelier à l'autre, d'un élève à l'autre. L'enseignante explique : 
Je rappelle le fonctionnement de la période, des ateliers... mais il faut 
que ça soit court... (Alors) on y va par petits morceaux... Dans les 
ateliers, les enfants font les activités à leur rythme et passent à un autre 
atelier quand ils en ont fini un... Les équipes changent tout le temps et 
les élèves qui sont en même temps dans un atelier peuvent s'aider... 
moi, je circule dans la classe... Quand on travaille en dyades ou en 
équipes, les élèves se regroupent, parfois dépendant de l'aide (dont) ils 
vont avoir besoin ; parfois, on forme des équipes avec un fort et un 
plus faible ; parfois, je regarde surtout les affinités et les habiletés 
sociales ou encore les intérêts des élèves...Ça dépend vraiment de 
l'activité qu'ils vont faire... 
L'enseignante C, qui assume l'enseignement dans une classe à niveaux 
multiples, privilégie pour sa part la formule du travail en équipes homogènes en 
terme de niveau scolaire des élèves les constituant, pour la réalisation d'activités de 
consolidation et de transfert ou des projets, cette formule lui permettant de 
différencier l'enseignement en fonction du niveau scolaire des élèves et des exigences 
respectives des programmes de troisième et de quatrième années. Est par ailleurs 
privilégié, notamment pour un enseignement correctif ou supplémentaire auprès de 
certains élèves, besoins mis en relief lors de la correction de divers travaux par 
l'enseignante, un mode d'organisation et de groupement selon lequel se succèdent 
auprès d'elle - pour de courtes séances d'enseignement-apprentissage - des groupes 
homogènes formés en fonction des éléments d'apprentissage devant faire l'objet d'un 
enseignement supplémentaire. Entre-temps, les autres élèves du groupe sont engagés 
dans des tâches d'approfondissement ou de transfert de notions de base qu'ils sont 
aptes à réaliser de façon essentiellement autonome, parfois en solitaire, parfois en 
petites équipes - homogènes ou hétérogènes - , selon les objectifs alors visés par 
l'enseignante. L'enseignante C explique en ces termes son fonctionnement : 
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À cause des deux niveaux, j'essaie normalement de voir les notions qui 
se recoupent pour les enseigner à tout le monde en même temps. 
Ensuite, les élèves de troisième année... et les élèves de quatrième 
année ont leur partie à eux... parce que les exigences sont 
différentes Là, je n'enseigne pas nécessairement la même chose 
(à) tout le monde. C'est selon les niveaux. C'est (aussi) selon les 
besoins... on varie beaucoup notre façon de travailler... même au 
niveau de la formation des équipes... (Aussi), quand je fais des petites 
évaluations, je ne corrige pas nécessairement tout le monde en même 
temps. Je vais les appeler par petits groupes, en fonction des besoins 
(d'enseignement complémentaire). J'ai un grand rouleau de papier. 
J'appelle ça ma «nappe magique»81. On s'installe là-dessus, par terre. 
Puis, avec les enfants, on revient sur cette notion-là; mais je reviens 
seulement avec les enfants qui ont eu de la difficulté. (Et ce n'est) pas 
juste pour les enfants qui sont nécessairement cotés... Pendant que je 
fais ça, les autres vont (travailler) en équipes ou seuls... on varie... 
Les enseignantes A et C font appel, en définitive, à des modes d'organisation et de 
groupement des élèves très variables. Elles insistent par ailleurs sur les visées de 
l'adoption de telles formules en contexte hétérogène : la maximisation du temps passé 
par chaque élève à l'apprentissage actif en classe. À ce propos, l'enseignante C 
précise : 
J'essaie de m'organiser... en fonction des besoins... alors je vais les 
appeler par petits groupes... Je déteste qu'on perde du temps. Donc 
c'est sûr et certain que, pendant que je fais ça (le travail auprès d'un 
groupe), les autres vont pousser plus loin... On apprend à connaître 
nos élèves... On est capable de voir jusqu'où on peut les pousser. 
Jusqu'où on peut exiger. (Aussi), j'essaie de m'adapter : j'essaie 
toujours que la dernière période soit du travail aussi, mais peut-être 
où... on bouge un petit peu plus. Où... ça demande moins 
d'attention... (Éviter)... qu'on perde du temps... 
Ces deux enseignantes insistent toutefois sur les difficultés que présente en général le 
travail d'équipe pour leur élève en difficultés langagières, et elles soulignent l'apport 
81
 La «nappe magique» sert de soutien visuel, au fur et à mesure des explications de l'enseignante et de 
la réalisation des tâches par les élèves, au moment de l'enseignement supplémentaire correctif. 
154 
indéniable de la présence de l'éducatrice spécialisée en classe auprès de ce dernier, 
alors qu'elles exploitent une forme ou une autre de groupement des élèves. 
L'enseignante A précise, à cet égard : 
Trouver un pair à B (l'élève ciblé) pour travailler reste difficile... (vu) 
ses difficultés dans les interactions avec les autres et aussi ses 
difficultés d'apprentissage... Et l'équipe de B a besoin de beaucoup de 
supervision... Quand c'est possible, B travaille en équipe mais est 
quand même aidé par G (l'éducatrice spécialisée)... Parfois, B 
travaille seul avec G, pendant que les autres travaillent en équipes... 
Et dans les ateliers, B est pendant toute la période avec G; elle le suit 
dans les différents ateliers... (Alors), moi, je circule dans la classe. 
L'enseignante C souligne pour sa part : 
D (l'élève ciblé), c'est un enfant qui a beaucoup de difficulté à entrer 
en relation avec les autres... Ce qui est le plus difficile pour lui, c'est 
vraiment le travail d'équipe... Donc il faut qu'on le supervise beaucoup 
plus. On va faire attention aussi au choix des personnes avec qui on va 
le placer, et MF (l'éducatrice spécialisée) travaille beaucoup à ce 
niveau-là avec lui... 
Les enseignantes A et C tirent donc systématiquement profit, quand elles le 
peuvent, du soutien de l'éducatrice spécialisée en classe, dans leur gestion de 
l'enseignement-apprentissage réalisé selon une formule impliquant des groupements 
variables des élèves ; cette spécialiste soutient alors principalement l'élève en 
difficulté dans la progression du travail, voire dans la gestion des interactions entre 
les membres de l'équipe au sein de laquelle il évolue. Ce soutien spécialisé en classe 
auprès de l'élève ciblé et de son équipe permet à ces enseignantes de répondre dans 
une plus large mesure aux besoins des autres élèves ou équipes. 
L'enseignante B, qui accueille dans son groupe des élèves de niveaux 
troisième et quatrième années, dont trois élèves en difficultés langagières 
importantes, adopte pour sa part un mode de fonctionnement à certains égards bien 
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différent, centré essentiellement sur le travail en grand groupe sous animation de 
l'enseignante, bien que cette animation soit entrecoupée de très courtes mais 
nombreuses périodes de travail individuel. C'est donc dans ce contexte de travail en 
grand groupe, et par un enseignement qui se veut principalement direct et explicite, 
que l'enseignante aborde et approfondit les contenus au programme, mais également 
assure l'application, la consolidation et le transfert des connaissances et compétences 
par ses élèves. Ici encore, l'enseignante recourt néanmoins à des mesures qui 
favorisent la participation active de chaque élève : partage des connaissances, 
expériences et questions posées et appels à la participation spécifique et à la 
collaboration de chaque élève en cours de séance. De même, l'enseignante assure 
l'adaptation de l'enseignement aux besoins spécifiques de l'élève lors de ce travail en 
grand groupe, au moyen de l'adaptation du contenu visé alors qu'elle s'adresse 
nommément à chaque élève, mais aussi par la nature et l'ampleur du soutien offert et 
par la nature de la rétroaction fournie. 
Les propos de l'enseignante B concernant sa façon d'aborder avec les élèves 
le réinvestissement des stratégies de compréhension en lecture constituent un bon 
exemple de cette formule de travail en grand groupe exploitant, en tout temps, la 
participation active de chaque élève tout en mettant de l'avant un enseignement direct 
et explicite : 
J'anime en groupe ... mais je vais chercher l'individuel. C'est vraiment 
spécifique.... (En lecture), j'apporte toujours le même soutien... Alors 
je fais lire à voix haute le titre par un ami de la classe et je dis à tout le 
monde : « Vous lisez la première partie jusqu'à la ligne. Chaque fois 
que vous avez un mot que vous ne comprenez pas ou bien que vous 
avez de la difficulté à lire... vous mettez des petites vagues en 
dessous». Quand ils ont terminé, je demande aux enfants quelles sont 
les difficultés dans la première ligne. Là ils me disent les mots. J'écris 
le mot au tableau et on s'aide. On est tout le monde ensemble à trouver 
ça... Et on écrit (le sens) au-dessus du mot difficile... Il faut qu'ils 
soient capables de les comprendre tout de suite pour ne pas que ça les 
bloque. C'est des petits outils. Ensuite : « Ici, à côté, la première 
phrase, qu'est-ce qu'on pourrait mettre comme dessin ? »... je demande 
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ça aux autres enfants, «pour bien se rappeler ce qu'il y a eu dans la 
première phrase». Alors, on dessine nos personnages... On décortique, 
on décortique. Tout le monde me suit. 
Les courtes périodes de travail individuel qui viennent ponctuer le travail en 
grand groupe constituent par ailleurs, pour l'enseignante B, des occasions de répondre 
aux besoins uniques de certains élèves, de mettre en place des adaptations qui ne 
sauraient être utiles qu'à l'élève en question. En constitue un bon exemple, ici encore, 
la formule pédagogique adoptée en contexte rédactionnel : 
(En écriture), je fais le plan avec les enfants... Ils me suivent et ils me 
copient... (Là, on arrive avec) le problème... et chacun doit me 
trouver, avant de l'écrire, quel est le problème que leur animal peut 
avoir. (Pour) la deuxième partie (de l'histoire), souvent, je donne une 
idée (un mot-lien) pour démarrer, parce que là, on arrive avec le 
problème. Et souvent, dans ces histoires-là d'animaux, c'est « tout à 
coup ». Ils me copient et après avoir copié les premiers mots 
d'ouverture, le lien, alors là on y va... Là, c'est sûr que je vais faire de 
l'individuel... Chacun est à son bureau et moi je me promène... Si 
l'enfant, il y a un mot que je ne comprends pas ou qu'il est en panne, je 
prends mon crayon et j'écris (sur sa copie). K (un des élèves ciblés)... 
au début, il n'y arrivait pas. (Il) me dit : « Ses parents sont morts, je 
n'ai plus d'idées ». Et à force de parler avec lui, c'est moi qui lui ai mis 
les mots... il a fallu que je l'aide... On est presque dans le mot à mot. 
Mais c'est correct... Mais, là (à cette étape), il faut que les enfants se 
rendent compte de ce qu'ils ont écrit, (alors) chacun (dit) ce qu'il a 
écrit. Puis, (de nouveau) tout le monde s'aide... Ma façon de faire où, 
vraiment, ils me suivent pas à pas, c'est la solution ... Discussion, 
écrit, discussion, écrit... 
En somme, les enseignantes participantes adoptent des formules pédagogiques 
à certains égards distinctes lorsqu'elles visent la consolidation, l'application et le 
transfert des acquis. L'enseignante B privilégie une formule pédagogique centrée 
essentiellement sur l'animation en grand groupe, bien que cette animation soit 
entrecoupée de courtes périodes de travail individuel. L'enseignante assure donc une 
bonne part de l'adaptation de l'enseignement aux besoins de l'élève lors du travail en 
groupe-classe plutôt qu'en individuel ou en petits groupes. Les enseignantes A et C 
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privilégient pour leur part, après une entrée en matière - souvent assez brève -
réalisée en grand groupe, une variété de groupements des élèves et de modes de 
fonctionnement à l'intérieur d'une même séance d'enseignement-apprentissage, en 
concomitance ou en alternance, formules grâce auxquelles elles assurent une 
intervention différenciée, adaptée aux besoins de chaque élève. 
La planification et la gestion de la différenciation de l'enseignement qu'assure 
chaque enseignante participante, en contexte de travail en équipes ou alors qu'elle 
opte pour l'enseignement en grand groupe, sous-entend toutefois une bonne 
connaissance des élèves. Les propos de l'enseignante A sont révélateurs de cette 
connaissance aiguisée de l'élève et de ses besoins : 
B est en classe ordinaire, après avoir passé un an en classe de 
communication. Il a un trouble de langage sévère aux niveaux réceptif 
et expressif. Sa capacité d'attention (est) limitée... Au niveau verbal (à 
l'oral), ses messages sont compréhensibles... mais sa compréhension 
est limitée. À l'écrit, il se situe au mois de novembre, malgré qu'il 
reprenne sa première. La reconnaissance des sons simples est en voie 
d'acquisition; la fusion des sons n'est pas acquise. La reconnaissance 
globale des mots de son niveau scolaire est aussi en voie d'acquisition 
et, malgré ses difficultés, il s'intéresse aux livres et à la lecture. Il a 
besoin d'aide pour lire les mots avec des sons complexes (et) pour 
comprendre la phrase lue... En écriture, (il) transcrit des sons, des 
syllabes simples. La formation des lettres est hésitante; et la copie 
correcte de mots reste difficile... Il a une bonne mémoire pour les 
chiffres et les lettres, par contre... 
Ces enseignantes ont d'ailleurs mis en place des façons de faire leur 
permettant de bien connaître les caractéristiques, besoins, et profils d'apprenants de 
leurs élèves - connaissances à partir desquelles elles planifient et instaurent un 
enseignement différencié et adapté. 
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1.2.3 Portrait des mesures présidant à l'identification des besoins d'adaptation de 
l'enseignement à l'intention de l'élève 
Les enseignantes participantes misent sur des formules pédagogiques à travers 
lesquelles il leur est possible d'adapter l'enseignement aux besoins de leurs élèves. 
Pour planifier et mettre en place ces mesures adaptatives, elles adoptent - dès le début 
de l'année scolaire - diverses pratiques leur permettant d'identifier le profil 
d'apprenant, donc les besoins tant académiques que socioaffectifs de chaque élève, et 
de demeurer ensuite au fait de l'évolution des besoins de chacun. 
Ainsi, chaque enseignante procède systématiquement, en début d'année, à 
l'observation minutieuse de tous ses élèves, alors que sont réalisées les premières 
activités d'enseignement-apprentissage en contexte de travail en grand groupe, 
comme en contexte de travail selon des groupements divers et lors de tâches 
individuelles, et que sont abordés les éléments de contenu et stratégies de base dans 
les diverses matières au programme. Les observations réalisées par l'enseignante font 
au besoin l'objet de notes; de même, la teneur et l'ampleur de l'aide spécifique 
apportée à chaque élève en contexte de travail individuel ou en petits groupes, ainsi 
que la nature des difficultés alors rencontrées par l'élève, font l'objet de courts 
commentaires notés directement sur la copie de l'élève; ces notes constituent des 
traces écrites rendant compte des besoins manifestés par l'élève. Les productions des 
élèves viennent compléter le portrait de chacun. Dans le cas des élèves considérés en 
difficulté et présentant des besoins particuliers identifiés, les éventuels plans 
d'intervention antérieurs sont relus et reconsidérés, actualisés au besoin, à la lumière 
des observations que réalise l'enseignante en classe. C'est donc à partir de la 
connaissance du profil académique mais aussi socioaffectif de chaque élève, et du 
profil du groupe dans son ensemble, que chaque enseignante planifie et instaure des 
mesures d'adaptation de l'enseignement. 
Les besoins de chaque élève sont, par ailleurs, constamment soumis à 
révision. Les observations de l'enseignante au quotidien, les traces écrites apposées 
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au besoin sur le travail de l'élève et les performances de celui-ci dans les tâches 
réalisées en classe rendent compte de la progression de l'élève, donc des besoins 
changeants de celui-ci, à partir desquels l'enseignante oriente constamment son 
intervention. 
Dans le cas des élèves en difficultés importantes évoluant en contexte 
d'inclusion - dont les élèves en difficultés langagières ciblés par la présente étude -
qui bénéficient des services de spécialistes, essentiellement en orthopédagogie ou en 
éducation spécialisée, les observations et commentaires ou suggestions émis par ces 
spécialistes lors des rencontres formelles et informelles de collaboration avec 
l'enseignante, de même que les traces écrites par ces spécialistes sur la copie de 
chaque élève lors des interventions spécialisées, viennent évidemment compléter le 
portrait - en évolution constante - de chaque élève. Les objectifs priorisés et les 
interventions spécifiques mises en place à l'intention de chaque élève en difficulté 
seront également plus formellement réévalués, à chaque étape, à la lumière de 
l'évolution de l'élève ciblé, et rectifiés au besoin. L'évaluation des besoins de chacun 
de ces élèves en difficulté tient évidemment compte, également, des objectifs au 
programme - comme c'est le cas pour chaque élève du groupe. Les propos des 
enseignantes participantes rendent compte des procédés et mesures mises en place par 
chacune pour rester au fait du profil et des besoins de chacun de leurs élèves, besoins 
qui dictent les mesures adaptatives qu'elles planifient et mettent en place. Ainsi, 
l'enseignante A explique : 
J'ai fait mon portrait de classe... après une étape, parce qu'on a (alors) 
mis des choses en place. On a (travaillé) les stratégies de base dans 
toutes les matières. Alors, ça nous donne le portrait du cheminement 
de l'enfant. Là, je peux dire, par exemple : « Lui, en février ou mars, si 
on ne fait pas quelque chose, on s'en va vers un échec ».... Également, 
je prépare toujours un plan d'action.... par rapport à tous les enfants 
qui ont des besoins spécifiques... que je remets à chaque étape aux 
parents, (qui précise) ce qu'on va travailler... C'est remis (aussi) à tous 
les spécialistes. Puis après, on va regarder les résultats. Puis les 
objectifs, souvent, sont mis en fonction (de ce) que l'enfant va être 
capable d'atteindre... (Aussi), si un élève a besoin d'aide... on le 
marque sur la copie ... alors on sait où il est rendu ... (Par exemple), B 
(l'élève ciblé) a très régulièrement besoin de l'aide de l'adulte pour 
s'engager dans son travail..., pour lire les mots avec des sons 
complexes... (alors) on le marque sur la copie... 
Dans le même sens, l'enseignante B souligne : 
Pour nos trois enfants (intégrés)... (et) je le fais avec tous les 
enfants... j 'ai pris le temps de les observer une, deux ou trois 
semaines. Par la suite, j'ai des choses dans mes vieux plans 
d'intervention... pour nos enfants intégrés..., des choses que j'ai 
barrées : «ce n'est plus vrai », et je notais des petites choses.... J'ai pris 
le temps de lire. J'ai pris le temps d'écrire. Ensuite, on a retravaillé 
avec les enfants... Donc... ces enfants-là, je les connais bien.... Là, 
j'ai en tête les facilités des enfants, leur difficultés, leurs échecs... ce 
n'est pas juste les enfants intégrés. C'est chaque enfant.... (Et quand) je 
circule, j 'aide... beaucoup... avec mon crayon de plomb (par des notes 
sur les copies).... 
L'enseignante C explique, dans le même sens : 
Je note (mes observations)... (Aussi), devant une tâche... ou en 
évaluation... peu importe... en classe, il va y avoir de l'aide... selon 
ce (dont) les élèves ont besoin... (On va simplement) le noter... Je 
fonctionne avec mon surligneur. S'il y a un enfant qui a eu besoin de 
plus d'aide..., je vais faire une petite étoile au surligneur... Je vais me 
faire un petit signe à moi qui va me dire : « Oups, ça ce n'est pas 
acquis, on a besoin de travailler ça ». Ou l'enfant qui se débrouille par 
lui-même mais qui a besoin de beaucoup plus de temps... on va le 
noter à ce moment-là. (Cet élève-là), oui, il réussit, mais avec certaines 
adaptations... (Mais) ça s'applique à tous les élèves, pas juste à l'élève 
qui est diagnostiqué... 
Et elle (l'éducatrice spécialisée)... travaille aussi (comme ça) dans le 
quotidien... avec D (l'élève ciblé). Et quand il va avoir besoin d'une 
aide supplémentaire... en classe (ou) dans l'évaluation..., elle va le 
noter... directement sur sa copie; elle va noter qu'elle a eu besoin de 
lire pour lui ou qu'elle a eu besoin de lui (donner) un exemple... 
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Les trois enseignantes participantes planifient donc et mettent en place des 
pratiques d'adaptation de l'enseignement en se fondant sur une connaissance qui se 
veut approfondie et actualisée du profil et des besoins de chaque élève de leur groupe, 
connaissance développée par divers moyens mis en place de façon systématique chez 
ces enseignantes : observation quotidienne des élèves lors des activités 
d'enseignement-apprentissage et constitution de notes d'observation au besoin; 
consultation de toute documentation pertinente, notamment au sujet de chaque élève 
en difficulté, consultation des intervenants scolaires actuels et antérieurs auprès de 
l'élève. Cette connaissance de l'élève n'est par ailleurs jamais tenue pour acquise par 
ces enseignantes, qui poursuivent, tout au long de l'année, ces mesures que sont 
l'observation des élèves, l'annotation et la consultation de traces écrites, et la 
consultation tant formelle qu'informelle des autres intervenants scolaires auprès de 
l'élève, au besoin. 
En somme, si certains modes d'organisation de classe et de groupement des 
élèves instaurés pour permettre l'adaptation de l'enseignement en contexte 
hétérogène divergent à certains égards, d'une enseignante participante à l'autre, alors 
que d'autres s'avèrent communs à ces trois enseignantes, les mesures pensées et 
instaurées par celles-ci pour promouvoir la progression de chaque élève en contexte 
de grande hétérogénéité ont néanmoins pour caractéristique commune de nécessiter 
une planification et une gestion rigoureuses des activités d'enseignement-
apprentissage en classe, de façon à maximiser le temps dédié à l'apprentissage actif 
chez chaque élève du groupe. Par ailleurs, si les formules organisationnelles et 
approches mises en place par les enseignantes rendent possible l'adaptation de 
l'enseignement aux besoins diversifiés des élèves, ces adaptations réalisées dans le 
quotidien de la classe impliquent une bonne connaissance des caractéristiques et des 
besoins de chaque élève ; ces enseignantes adoptent d'ailleurs diverses pratiques -
telles l'observation et la prise de notes d'observation, la rédaction de traces écrites 
directement sur les travaux des élèves à des fins de consultation ultérieure, l'analyse 
de f évolution des performances des élèves, etc. - leur permettant d'identifier les 
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besoins tant académiques que socioaffectifs de chaque élève et de demeurer ensuite 
au fait de l'évolution des besoins de chacun. 
Dans tous les cas, telle une fourmilière, chaque classe observée constitue une 
organisation complexe, où chaque membre, en constante activité, a sa place ou joue 
son rôle : l'enseignante, par ses interventions différenciées en tout contexte 
d'enseignement-apprentissage - lors de l'animation en grand groupe, lors de séances 
individuelles ponctuant l'animation en grand groupe ou en contexte de groupements 
différenciés - mais aussi l'éducatrice spécialisée, lors de ses interventions auprès 
d'élèves ciblés mais aussi ponctuellement auprès d'autres élèves du groupe ; et enfin, 
les élèves qui, dans cette organisation où se succèdent ou encore évoluent en 
concomitance différents groupements et modes d'intervention, sont appelés à 
demeurer des apprenants actifs et collaborateurs. 
Sera maintenant abordée la question du matériel d'enseignement-
apprentissage privilégié auprès de la classe hétérogène et des élèves en difficultés 
langagières, troisième grande rubrique - nous le réitérons - ayant servi à questionner 
les données lors de notre démarche d'analyse et de synthèse des données 
d'observation et d'entretien82. 
1.3 Quel matériel d'enseignement-apprentissage les enseignantes participantes 
privilégient-elles auprès de la classe hétérogène et de l'élève en difficultés 
langagières? 
Pour moi... le climat de classe, c'est important... cette année, les 
élèves ont dû s'habituer à travailler dans un groupe où plusieurs élèves 
sont particuliers... J'ai fabriqué un «bruitomètre» ... Ça aide... 
maintenant, le climat de classe est viable (enseignante A). 
Le lecteur est invité, pour un rappel des différentes rubriques ayant servi à questionner les données, à 
référer à celles-ci (p.121-122). 
83
 Le «bruitomètre» conçu par l'enseignante A est fait d'un carton, en forme de demi-cercle divisé en 
trois zones et muni d'une flèche qui peut manuellement être déplacée à travers les trois zones : verte, 
jaune ou rouge. L'enseignante déplace la flèche en fonction du niveau de bruit généré par les élèves; 
l'aiguille placée dans la section jaune ou rouge sert à attirer visuellement l'attention des élèves sur le 
niveau excessif de bruit qu'ils génèrent. 
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C'est essentiellement la conception et l'adaptation de matériel sur mesure, en 
réponse à des besoins immédiats et précis manifestés par certains élèves ou par le 
groupe inclusif sur les plans tant académique qu'organisationnel, cela dans la 
perspective de l'optimisation du fonctionnement et de l'apprentissage de tous, qui 
caractérisent les cas-milieux à l'étude en matière d'adaptation du matériel. En est un 
exemple patent, le «bruitomètre» confectionné par l'enseignante A, responsable d'un 
groupe très hétérogène composé de tout jeunes élèves dont le fonctionnement 
s'avérait à maints égards problématique, du fait du bruit excessif perpétuellement 
généré par le groupe. 
Les enseignantes participantes partagent d'ailleurs, pour l'essentiel, des 
pratiques communes en ce qui a trait à l'adaptation du matériel d'enseignement-
apprentissage en fonction des besoins de leurs élèves. En effet, le matériel 
d'enseignement-apprentissage auquel sont exposés les élèves de ces milieux fait 
rarement l'objet d'adaptations spécifiques préalables sur le plan du contenu. Certaines 
adaptations sont néanmoins apportées, en cas de besoin, à sa présentation 
matérielle . A cet égard, l'enseignante C précise : 
Je vais y aller selon ce (dont) ils ont besoin... pour le matériel... Je me 
suis aperçue, au fil du temps, qu'il y a des enfants pour qui, avoir un 
texte sur un côté, les questions de l'autre côté, c'est difficile. Juste le 
fait de tourner la feuille puis d'aller retranscrire c'est trop compliqué... 
Le fait d'avoir des textes qui sont trop petits, trop collés... Utiliser des 
points de repère, se faire un code couleur dans les stratégies de lecture 
pour être capable de trouver les différents points de repère... peut faire 
la différence. Les enfants en trouble d'apprentissage - (et) pas 
seulement ceux-là, mais tout le monde... - avec un petit plus, ça leur 
facilite la vie... 
Faut -il souligner ici que l'enseignante A ne traite pas de façon très explicite des adaptations 
spécifiques opérées à la présentation matérielle des contenus proposés. Le soutien accru de la part de 
l'enseignante ou de l'éducatrice spécialisée auprès de l'élève en difficulté, dans la réalisation des 
activités d'apprentissage, semble une avenue beaucoup plus largement utilisée que l'adaptation a 
priori du matériel proposé, sur les plans du contenu comme de la présentation. 
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Chez les enseignantes participantes, c'est par ailleurs essentiellement par 
l'ajout de traces écrites - au tableau, sur des affiches ou directement sur la copie d'un 
élève - au moment même de l'intervention auprès du groupe hétérogène ou d'un 
élève en particulier, qu'il y a adaptation du matériel d'enseignement-apprentissage en 
terme de contenu ou de niveau conceptuel . Concrètement, au fur et à mesure des 
explications, rappels, exemples donnés, l'enseignante - ou l'éducatrice spécialisée -
et parfois les élèves eux-mêmes sous instruction de l'enseignante, ajoutent par écrit 
des repères, des explications ou des exemples, voire des croquis ; ils soulignent 
certains éléments, en raturent d'autres; cela, en contexte de travail en grand groupe 
sous animation de l'enseignante comme en contexte de soutien spécifique de la part 
de l'adulte auprès d'un élève ou de quelques élèves, au fur et à mesure de 
l'intervention, et en fonction de la compréhension de l'élève ou du groupe. 
L'enseignement supplémentaire qu'effectue l'enseignante C auprès de petits 
groupes d'élèves, en fonction des besoins, à l'aide de ce qu'elle nomme sa «nappe 
magique», sur laquelle elle reprendra des phrases à corriger, des problèmes à résoudre 
et autres notions mathématiques, constitue un bon exemple - cité précédemment -
d'adaptation du matériel au moyen de l'ajout, en cours d'intervention, de traces 
écrites - exemples ou explications ajoutés, repères, calculs, synonymes et autres 
indices - venant soutenir les explications données. 
De même, la formule adoptée par l'enseignante B en contexte de 
compréhension en lecture - formule dont il a été question précédemment - constitue 
un bon exemple d'adaptation du matériel selon les besoins, à l'aide de l'ajout de 
traces écrites, cette fois par les élèves eux-mêmes sous supervision de l'enseignante, 
au cours de l'intervention en grand groupe: pour chaque phrase ou partie de texte, lue 
d'abord individuellement par les élèves, les mots considérés difficiles pour un ou des 
élèves sont écrits au tableau par l'enseignante et expliqués en groupe, puis est ajoutée 
85
 Les enseignantes A et C précisent toutefois qu'elles procèdent parfois à l'adaptation préalable de 
matériel à l'intention de certains élèves. Il semble cependant que lesdites adaptations touchent 
rarement de façon importante le contenu d'enseignement-apprentissage. 
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par l'élève dans son texte, au-dessus de chaque mot difficile, sa signification. De 
même, sont ajoutés par les élèves, en marge du texte lu - cela sous supervision de 
l'enseignante - des mots, voire des croquis, résumant chaque phrase ou chaque 
paragraphe au besoin. 
L'enseignante A exploite aussi au quotidien, dans certains contextes, cette formule 
d'adaptation du matériel en cours d'intervention, au moyen de l'ajout de traces 
écrites. C'est le cas notamment lors du «Mot du matin», dont il a été question 
précédemment, alors que les élèves, à tour de rôle, soulignent, encerclent, ajoutent 
des traces directement au tableau, ceci mettant en relief un contenu notionnel 
particulier86. 
Ainsi, chez les enseignantes participantes, l'utilisation de fiches d'activités ou 
de tout type de matériel préalablement adapté aux élèves en difficulté, en termes de 
niveau conceptuel et d'ampleur de la tâche, le recours à des textes a priori plus 
courts, épurés au préalable et autres mesures semblables d'adaptation du matériel, 
sont à peu près inexistants. L'adaptation du matériel constitue plutôt une mesure de 
soutien supplémentaire, exploitée au besoin, au moment même où se déroulent les 
activités d'enseignement-apprentissage en classe ou qu'est offert à certains élèves un 
enseignement direct complémentaire de la part de l'enseignante. Tous les élèves ont 
donc, a priori, accès au même matériel, en terme de contenu d'enseignement-
apprentissage. 
Par ailleurs, outre l'adaptation du soutien qu'offrent ces enseignantes au 
groupe hétérogène ou à certains élèves au moment de la réalisation des activités 
d'enseignement-apprentissage - activités au sein desquelles est exploité un matériel 
exempt d'adaptations préalables du contenu - , sont mis à la disposition des élèves des 
86
 Faut-il préciser que l'enseignante A, pour des fins de rappel des éléments de contenu travaillés lors 
du «Mot du matin» (puisque les traces sont alors écrites au tableau, qui sera effacé), prend note des 
informations qui lui sont essentielles à propos des acquis et des besoins manifestés par les élèves lors 
de l'activité. 
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outils destinés à les soutenir dans la réalisation des tâches. Il s'agit essentiellement, 
d'abord, des outils de référence communs et usuels, tels les dictionnaires et 
grammaires, que les élèves sont explicitement encouragés à utiliser, démarche dans 
laquelle ils sont également aidés, au besoin. Par exemple, l'enseignante A souligne: 
«On a... en classe un coin pour les stratégies (avec des affiches au mur) et un coin 
pour les moyens, (où) on a un dictionnaire visuel, un dictionnaire adapté (mot-image, 
par thèmes)». 
L'enseignante B use surtout, outre les outils de référence usuels, d'outils de 
référence élaborés par les élèves eux-mêmes avec le soutien de l'enseignante, tels des 
listes de mots étudiés, des recueils de conjugaison produits par les élèves. Ainsi, 
traitant de l'utilisation de ce type d'outils de référence par les élèves, en contexte 
d'écriture par exemple, cette enseignante explique : 
(Les élèves vont) aller voir, des fois, dans leur cahier parce que... par 
exemple, les conjugaisons, (on les) a écrites et ... on a mis les 
terminaisons en couleur. Donc au fur et à mesure, ils vont arriver à 
avoir des repères... (Aussi), pour mettre des beaux mots de 
vocabulaire..., en situation d'écrit, ils ont des feuilles avec des beaux 
mots de vocabulaire... Il y a à peu près 200 mots écrits (par les 
élèves). Les mots étaient dans la lecture. Les mots ont été réécrits au 
tableau quand on a fait le plan. Ils avaient à me suivre pour bien 
copier... 
L'enseignante B souligne par ailleurs le peu de référentiels et aide-mémoire, affichés 
aux murs de la classe ou collés sur les bureaux de certains élèves, dont elle fait usage 
dans sa classe, préférant initier les élèves aux outils de référence usuels ou bâtis en 
groupe, afin qu'ils deviennent efficaces et autonomes dans l'utilisation de ces outils 
usuels. En ce sens, elle explique : 
J'y vais dans le soutien... Je ne (travaille) pas nécessairement avec des 
pancartes. C'est sûr qu'on a des pancartes de verbes, mais ce n'est pas 
une aide vraiment structurée de grammaire... Je n'en ai pas 10 000 
pancartes. Quelques-unes... C'est sûr que ces enfants-là (en difficulté) 
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en ont besoin, mais c'est moi qui le fais... J'ai la craie, j'écris au 
tableau. On se sert de ça... et ils vont être capables par eux-mêmes...ils 
vont aller voir, des fois, dans leur cahier... on va les avoir tellement 
utilisés (les outils) que ça finit par se faire tout seul. 
Les enseignantes A et C usent largement, quant à elles, de référentiels et aide-
mémoire affichés sur les murs, à l'intention du groupe hétérogène, ou collés sur les 
bureaux de certains élèves, outils de soutien alors élaborés spécifiquement pour ces 
derniers. Les aide-mémoire et référentiels, destinés tant au groupe hétérogène qu'à un 
élève en particulier, sont modifiés au besoin en cours d'année, en fonction de la 
progression des élèves, donc de l'évolution de leurs besoins en terme de soutien 
matériel dans l'apprentissage. Ainsi, l'enseignante A précise: «J'ai be aucoup de 
référentiels affichés aux murs et en avant de la classe... B (l'élève ciblé) a des 
référentiels sur son bureau, avec des pictogrammes; (d'autres) élèves ont des aide-
mémoire (aussi)... Le matériel que je fais, ça répond à nos besoins... je m'adapte». 
L'enseignante C explique pour sa part, concernant le matériel de soutien qu'elle met à 
la disposition de ses élèves : 
Je vais y aller selon ce (dont) ils ont besoin... Certains vont avoir sur 
leur bureau une bande autocollante avec l'écriture cursive parce qu'ils 
ont besoin d'un rappel (sur la façon de) former leurs lettres. Mais ils ne 
l'ont pas nécessairement tous; juste ceux qui en ont besoin. Il y en a 
qui vont avoir un petit rappel pour le genre et le nombre. Ils se 
mélangent encore... Il y en a que je vais encourager plus à se servir du 
code de correction en écriture parce que je sais qu'ils en ont 
besoin.. J e ne le ferai pas nécessairement pour tout le monde. 
Enfin, outre le matériel de soutien à l'enseignement-apprentissage que met à la 
disposition du groupe hétérogène ou de certains élèves chaque enseignante 
participante, sont exploités des outils de soutien - tel le «bruitomètre», dont il a été 
question précédemment -, aux fins de la gestion et de l'organisation plus autonomes 
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des activités d'apprentissage par les élèves ; ces outils sont parfois achetés, mais le 
plus souvent conçus par les enseignantes. La gestion des activités d'enseignement-
apprentissage, gestion qui se veut rigoureuse du fait qu'elle doit permettre 
l'instauration de mesures différenciées, est donc facilitée chez ces enseignantes par 
l'utilisation de matériel soutenant l'organisation et la gestion des activités. 
L'enseignante A, à titre d'exemple, se sert - outre de son «bruitomètre» - d'une 
minuterie pour soutenir la gestion efficace du temps dédié à différentes tâches 
réalisées concomitamment par divers groupes d'élèves; l'outil permet à ceux-ci de 
développer peu à peu, avec l'aide de l'enseignante, une gestion plus autonome et 
efficace de leur temps de travail. 
Des outils de soutien organisationnel utilisés à l'intention de certains élèves 
facilitent aussi la gestion du groupe, du fait qu'ils permettent la prise en charge de 
plus en plus autonome, par l'élève, de son organisation personnelle. Le matériel 
utilisé par l'enseignante C à l'intention de l'élève en difficultés langagières évoluant 
dans sa classe constitue un bon exemple d'outils à des fins organisationnelles destinés 
spécifiquement à cet élève. L'enseignante explique : 
On utilise ... (un) «faux chronomètre» pour D (l'élève ciblé)..., c'est 
comme un chronomètre... qui fonctionne à l'envers dans le temps. 
Visuellement, il y a une section rouge qui lui montre le temps qu'il lui 
reste. C'est qu'il a de la difficulté à gérer son temps, en particulier la 
routine du matin... Donc ça l'aide à mieux s'organiser... et c'est un 
enfant qui a (aussi) de la difficulté au niveau de la compréhension des 
messages. Même au niveau des chiffres, l'horloge peut l'embêter. Donc 
le fait que ce soit visuel, il voit la petite bande rouge qui raccourcit... 
Il y a aussi un petit aide-mémoire sur le coin de son bureau, dans 
l'ordre, qui lui dit ce qu'il a à faire. Il est personnalisé... ça lui permet 
Ces outils sont cependant exploités de façon plus systématique par les enseignantes A et C, du fait 
que celles-ci recourent - plus que l'enseignante B - à diverses formules de groupement des élèves, 
conditions faisant davantage appel à la régulation autonome du travail par chacun. Dans le cas de 
l'enseignante B, mis à part les incitations directes et explicites de l'enseignante à l'utilisation 
autonome par les élèves des outils de soutien conçus en groupe ou mis à leur disposition, chaque fois 
que se présente ce besoin, la gestion et la régulation du travail sont surtout assurées dans le quotidien 
par l'enseignante, vu la formule ici privilégiée, celle du travail en grand groupe animée par celle-ci; les 
courtes périodes de travail individuel entrecoupant ces séances en grand groupe permettent toutefois à 
l'élève de mettre en pratique ces mesures facilitant la gestion et la régulation autonomes du travail. 
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de prendre la routine. 
En définitive, les enseignantes participantes privilégient toutes trois le recours 
à un matériel d'enseignement-apprentissage présenté dans toute sa complexité et au 
départ exempt d'adaptations pouvant en altérer inutilement le contenu; est largement 
préférée l'adaptation du matériel en cours d'intervention - par l'ajout d'exemples, 
d'explications, de croquis, de soulignements, mais aussi par des ratures - en fonction 
des besoins manifestés par les élèves ; ces traces écrites ajoutées au matériel, au 
moment même de l'intervention, semblent constituer d'ailleurs, chez les enseignantes 
participantes, la principale mesure d'adaptation apportée au matériel d'enseignement-
apprentissage. 
L'utilisation d'outils de soutien - manuels de référence, aide-mémoire et 
autres référentiels - est par ailleurs privilégiée, et largement préférée, ici encore, à la 
simplification préalable du matériel proposé aux élèves présentant des besoins 
particuliers. Des outils de soutien aux fins de l'organisation plus autonome de 
certains élèves ou du groupe hétérogène sont par ailleurs exploités - dans des mesures 
toutefois différentes - par ces enseignantes; ces outils facilitent, en contexte de grande 
hétérogénéité, la gestion efficace de l'enseignement différencié. 
Les mêmes mesures de soutien matériel, tout comme les mêmes formules 
d'enseignement-apprentissage, faut-il le souligner, prévalent - dans ces cas-milieux -
en situation d'évaluation des acquis. Ces pratiques évaluatives - quatrième grande 
question posée lors de notre analyse - seront maintenant abordées89. 
Pratiques évaluatives qui, nous le rappelons, figurent parmi les méthodes et stratégies 
d'enseignement-apprentissage - un des quatre environnements de classe pouvant faire l'objet 
d'adaptations l'enseignement (p.99). 
89
 Le lecteur est invité, pour un rappel des différentes rubriques ayant servi à questionner les données 
et pour un rappel des six grandes questions à partir desquelles a été structuré le portrait des pratiques, à 
référer à ces rubriques (p.121-122) et à ces questions (p.135). 
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1.4 Quelles pratiques d'évaluation des apprentissages les enseignantes 
participantes réalisent-elles, dans ce contexte caractérisé par l'adaptation 
de l'enseignement? 
En examen... j'apporte le même soutien... Alors, on décortique... je 
demande aux enfants quelles sont les difficultés... On est tout le 
monde ensemble à trouver ça (enseignante B)... 
En évaluation ou pas...il va y avoir de l'aide... selon ce (dont) les 
élèves ont besoin... (et) pas seulement les élèves en difficulté, mais 
tout le monde (enseignante C) 
Les enseignantes participantes partagent ainsi, pour l'essentiel, des pratiques 
communes en ce qui a trait à l'évaluation des apprentissages, pratiques s'inscrivant 
dans la continuité et la logique des pratiques mises en place en contexte 
d'enseignement-apprentissage à l'intention du groupe hétérogène. En effet, bien que 
les élèves soient toujours clairement informés des activités soumises à une évaluation 
plus formelle et des critères qui serviront à évaluer leurs productions, les approches et 
formules privilégiées en contexte d'enseignement-apprentissage, de même que l'aide 
supplémentaire individualisée adaptée aux besoins des élèves, restent de mise dans 
toute situation d'évaluation. Concrètement, les activités d'enseignement-
apprentissage qui se réalisent selon une formule de travail en grand groupe sous 
animation de l'enseignante entrecoupée de courtes périodes de travail individuel 
impliquant le soutien de l'enseignante - formule largement utilisée par l'enseignante 
B - se déroulent selon cette même formule en contexte d'évaluation, tel que l'illustre 
l'enseignante, par cet exemple portant sur une activité de compréhension en lecture, 
soumise à évaluation : 
(En lecture)... c'était un examen... J'apporte le même soutien (qu'en 
temps ordinaire)... Alors, on décortique... je demande aux enfants 
quelles sont les difficultés dans la première ligne (lue). Là ils me 
disent les mots. J'écris le mot au tableau ... On est tout le monde 
ensemble à trouver ça... Au début, le premier examen, ils vont avoir à 
remplir des tableaux. Ils vont avoir à se servir de ces mots-là... il faut 
qu'ils soient capables de les comprendre... Donc, au moins, le mot 
sera écrit en haut. Puis (comme dans toute activité de lecture), on 
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dessine nos personnages... À la fin... moi je circule. C'est le silence et 
ils travaillent... J'apporte le même soutien (individuel) en examen... 
De même, les élèves en difficultés langagières évoluant dans les classes des 
enseignantes A et C - qui bénéficient de l'aide constante de l'éducatrice spécialisée 
au cours d'activités d'apprentissage de plus longue haleine - bénéficient du soutien 
constant de cette spécialiste alors que ces mêmes activités sont soumises à évaluation. 
Tout élève qui en manifeste le besoin obtient d'ailleurs de la part de l'enseignante le 
soutien spécifique nécessaire en contexte d'évaluation. L'enseignante A précise à ce 
sujet : 
En évaluation... on adapte aussi le soutien apporté à l'enfant... Elle 
(l'éducatrice spécialisée) va s'installer à la table de B (l'élève ciblé), à 
côté de lui... B a très régulièrement besoin de l'aide de l'adulte... 
alors on adapte le soutien... Mais on ne fait pas ça juste pour B... 
Dans le même sens, l'enseignante C précise : 
Je n'ai pas de période d'examen comme telle... Ce (ne sont) pas des 
évaluations qui sortent de nulle part. C'est vraiment en lien, (par 
exemple), avec le thème de français qu'on est en train de travailler. Les 
enfants savent que, par exemple, la compo qu'ils sont en train de faire, 
je vais mettre l'accent sur telle ou telle notion. On s'est pratiqués 
pendant l'étape... Mais devant une tâche... en évaluation ou pas.. .il va 
y avoir de l'aide... Pour D (l'élève ciblé), c'est là (en évaluation) où 
MF (l'éducatrice spécialisée) joue un plus grand rôle, parce qu'elle va 
superviser d'un petit peu plus près. Elle travaille aussi (comme ça) 
dans le quotidien... (mais) elle va superviser (de) plus près... en 
évaluation... Mais ça s'applique à tous les élèves, pas juste à l'élève 
qui est diagnostiqué... 
Les enseignantes participantes partagent également des façons de faire 
similaires leur permettant de rendre compte des acquis de leurs élèves. Ainsi, si les 
travaux et productions réalisés en contexte d'évaluation sont notés et commentés en 
vue du bulletin, les éventuelles traces écrites apposées directement sur ces 
productions - par l'enseignante elle-même ou par l'éducatrice spécialisée, selon les 
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circonstances - et qui rendent compte des difficultés de l'élève et du soutien apporté, 
viennent compléter les données permettant de dresser un portrait des acquis de 
l'élève. Les pratiques évaluatives adoptées par ces enseignantes s'inscrivent ainsi 
dans la logique de la démarche d'enseignement-apprentissage entreprise auprès du 
groupe hétérogène et des élèves éduqués en contexte d'inclusion. Cette démarche 
d'enseignement-apprentissage mise sur la progression de chaque élève au sein du 
groupe, par la mise en place de mesures d'adaptation de l'enseignement prenant en 
compte les caractéristiques et besoins de chaque élève, mais également par une 
culture de solidarité et de collaboration régnant au sein du groupe, cela permettant à 
chacun déjouer un rôle actif dans l'apprentissage, peu importe son profil d'apprenant 
et l'état de ses acquis. La même solidarité, la même collaboration entre élèves du 
groupe devant les difficultés s'observent en situation évaluative. La démarche 
d'évaluation mise de l'avant par ces enseignantes vise en fait à rendre compte, avec le 
plus de justesse possible, de l'évolution dont fait preuve l'élève, placé dans ce même 
contexte marqué par la prise en compte de ses besoins, notamment en terme de 
soutien dans les tâches. Les traces écrites rendant compte des difficultés rencontrées 
par l'élève et du soutien dont il a bénéficié dans la réalisation de la tâche soumise à 
évaluation permettent à ces enseignantes d'évaluer avec plus de justesse l'état des 
acquis et besoins de chaque élève. 
La progression des élèves des cas-milieux ciblés, telle qu'elle est rapportée 
par les enseignantes participantes, sera maintenant abordée. Les pratiques 
d'adaptation de l'enseignement instaurées dans les cas-milieux ciblés sont - faut-il le 
rappeler - qualifiées d'exemplaires par les communautés respectives de ces milieux. 
L'exemplarité des pratiques tenant néanmoins, dans le cadre de notre recherche, avant 
tout de leur efficacité auprès des élèves en difficultés langagières et du groupe 
inclusif, la question de la progression des élèves évoluant dans ces milieux devient 
centrale ; cette progression, en théorie, devrait permettre de confirmer le caractère 
exemplaire desdites pratiques. 
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Étant donné certaines limites de la recherche évoquées précédemment, 
notamment sur le plan méthodologique90, seront toutefois présentés ci-après les 
progrès des élèves, tels qu'ils sont rapportés par les enseignantes participantes. Ces 
progrès sont par ailleurs conçus par ces dernières comme résultant essentiellement de 
l'instauration des pratiques d'adaptation de l'enseignement en classe inclusive. C'est 
donc sous cet angle que ces progrès seront également présentés ici. 
1.5 Quels effets des adaptations à l'enseignement instaurées en classe les 
enseignantes participantes rapportent-elles chez leurs élèves ? 
Pour ce qui est des effets de mon fonctionnement, les enfants 
développent, d'abord, au fur et à mesure, de l'autonomie... Ça fait 
aussi des enfants qui vont... développer plus de volonté... de la 
débrouillardise (enseignante B). 
Les enseignantes participantes rapportent ainsi avant tout, chez l'ensemble de 
leurs élèves, y compris ceux qui présentent des difficultés, des progrès sur le plan 
comportemental et organisationnel en classe. L'autonomie et le fonctionnement 
adéquat de chacun en classe semblent d'ailleurs prioritaires chez ces enseignantes. Le 
recours à l'image métaphorique de la fourmilière peut s'avérer ici encore assez 
représentative de la dynamique régnant dans ces cas-milieux, très hétérogènes, où la 
classe constitue une organisation complexe au sein de laquelle le bon fonctionnement 
de chaque membre est essentiel au bon fonctionnement de l'ensemble et à l'atteinte 
d'un objectif commun, celui-ci étant dans ces milieux une organisation ou un 
fonctionnement de classe permettant, en contexte de grande hétérogénéité, la 
progression de tout élève. L'enseignante A précise, en ce sens : 
Mes quatre premiers mois ont été (consacrés aux) enfants en trouble de 
comportement. C'est ça qu'il fallait régler en premier. Il y a eu 
Faut-il rappeler, entre autres, que le devis de recherche appliqué ne permettait pas de mesure directe 
et rigoureuse des progrès des élèves sur les plans académique comme socioaffectif. Seuls les progrès 
rapportés par les enseignantes participantes, perçues par celles-ci comme des effets des pratiques 
d'adaptation qu'elles ont implantées en classe - ce que notre devis ne permettait aucunement de 
mesurer - peuvent donc être rapportées ici. 
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(beaucoup) d'interventions faites... Les élèves ont dû s'habituer à 
travailler dans un groupe où plusieurs élèves sont particuliers... (Et on 
a travaillé) la gestion par les pairs...Les élèves sont (maintenant) 
capables de travailler ensemble... 
À propos des progrès de l'élève en difficultés langagières évoluant dans sa classe, elle 
précise : 
B (l'élève ciblé)... est centré davantage sur ce qui se passe... en 
classe... et le contact avec l'adulte... est plus positif ... Aussi, il 
montre moins d'opposition... une fois habitué aux routines, parce qu'il 
a besoin de stabilité... d'être sécurisé, de savoir où il s'en va. Avec la 
routine... il anticipe, ça l'aide... 
L'enseignante B abonde dans le même sens, alors qu'elle parle de l'évolution 
observée, année après année, chez les élèves en difficulté évoluant en classe 
inclusive, après avoir fréquenté la classe de communication : 
Avec moi, (l'élève en difficulté) développe une autonomie... Aussi, 
quand (ces élèves) arrivent dans la grande classe, ils ont moins de 
visuels. Ils apprennent à se vérifier dans leur cahier. J'aime cette façon 
de faire qui n'est pas de coller toujours des petites feuilles... sur leur 
bureau... Ils deviennent moins dépendants... 
Elle ajoute, concernant les trois élèves en difficultés langagières évoluant cette année 
en contexte d'inclusion: 
W, il fallait que j'aille le chercher, il ne me regardait pas, il était dans 
son monde. (Mais c'est un enfant qui) apprend beaucoup... par la 
relation (avec les autres)... Là, la relation (établie) le fait travailler 
avec plaisir... Quand je vais le chercher, (maintenant), oui, il 
embarque... 
G parle beaucoup... Sa difficulté de langage réside (surtout) dans les 
situations où il n'est pas toujours à propos... C'est sûr que ça 
paraissait... plus au début, mais là, G, je l'embarque dans ma classe.... 
Il suit bien... 
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K, il est docile... il suit... il regarde en avant... il ne se laisse pas 
distraire... et il est débrouillard... Il a (développé) ça... Lui, 
automatiquement... dans sa dernière composition, il n'avait plus 
d'idées... il est allé chercher ses deux feuilles (de vocabulaire)91, il les a 
mises sur son bureau, par-dessus son cahier et il les cherchait (les 
mots)... 
L'enseignante C précise, pour sa part, les progrès généralement observés chez les 
éduqués en classe inclusive : 
Les enfants apprennent à mieux se connaître... ils deviennent plus 
conscients de leurs forces et de leurs faiblesses... Je trouve que la plus 
grande amélioration... c'est l'enfant qui est capable de faire la 
distinction entre : « Voici mes forces. Voici mes difficultés. Donc j'ai 
telle difficulté»... Les enfants apprennent à devenir plus autonomes... 
L'enseignante souligne par ailleurs, en ces termes, la progression - lente, mais sûre -
de l'élève en difficultés langagières évoluant cette année dans sa classe, sur le plan de 
son fonctionnement: 
C'est un enfant qui a beaucoup de difficulté à entrer en relation avec 
les autres... Il va parler plus fort, et en fin de journée... c'est un enfant 
qui va être plus bruyant... Il fait des bruits. Plus il est fatigué, plus la 
journée avance, plus ça prend du contrôle... C'est un enfant qui faisait 
beaucoup de crises... Je dirais... qu'en quelques mois... on n'a (plus) 
vécu de gros épisodes de violence... (Par ailleurs), il ne peut pas 
regarder nos yeux. Avec les adultes, on s'est habitué à lui dire : 
« Regarde la bouche ». On a adapté cette façon-là de communiquer 
avec lui. Alors, maintenant, il regarde au niveau de la bouche... 
Depuis le début de l'année, on essaie différentes choses pour voir de 
quelle façon on peut le rendre plus autonome... Je me dis, à long 
terme, il va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens, les 
bonnes façons. Il va s'outiller par lui-même, un moment donné... 
L'évolution du groupe inclusif sur le plan académique est par ailleurs rapportée, bien 
que de façon très générale, par les enseignantes participantes. Celles-ci rapportent 
L'enseignante B fait ici référence aux listes de mots de vocabulaire élaborées par les élèves, sous sa 
supervision, au fur et à mesure des lectures et compositions réalisées en cours d'étape. Ces listes 
constituent un recueil de mots de vocabulaire à exploiter et à orthographier correctement. 
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également des progrès académiques chez leurs élèves en difficultés langagières ; ces 
progrès ont trait à diverses compétences liées à la lecture ou à l'écriture et varient en 
termes d'ampleur et de nature, selon l'élève. L'enseignante B explique à ce propos : 
Au niveau plus académique, je dirais que (ce que j 'ai observé comme 
effet)... ça serait (aussi) la débrouillardise... une autonomie... (En 
écriture)... ils apprennent à vérifier (les mots) dans leur texte (par eux-
mêmes)... et dans leurs cahiers (recueil de mots)... ils ont moins (de 
visuels)... (et pas) toujours des petites feuilles... sur leur bureau... 
À propos des élèves en difficultés langagières de son groupe, elle précise par ailleurs: 
W, au niveau de l'écriture et en lecture.... les difficultés s'annoncent 
plus (cette année)... Quand vient le temps d'écrire, il en écrit long. 
Donc je dois l'amener à se structurer en lui en enlevant... Mais 
(maintenant), les thèmes sont corrects. Les phrases sont bien 
construites. (En général), ses réponses (sont) excellentes... 
G, sa difficulté de langage (à l'oral) réside (surtout) dans les situations 
où il n'est pas toujours à propos, (alors) je (dis) : « G, on parlait d'un 
tel sujet et non de tel sujet...». Aussi, il a des difficultés au niveau de 
l'écrit; on a travaillé la structure...on a travaillé beaucoup les mots de 
vocabulaire et il a fait des progrès énormes... 
K, la compréhension en lecture... et l'écriture, ça reste pour lui une 
difficulté... Au début de l'année.... il n'était pas capable de faire une 
phrase comme ça : « Le jeune louveteau va jouer chez son meilleur 
ami ». Il a fallu que je l'aide... ; c'est moi qui lui ai mis les mots... on 
(était) presque dans le mot à mot... Là... son écriture est quand même 
bien... 
L'enseignante C souligne en ces termes, pour sa part, les effets perçus de ses 
interventions sur la progression académique de l'élève en difficultés langagières : 
(Au niveau des compositions), je trouve qu'il prend un soin plus 
particulier (à) respecter l'intention d'écriture. Il va suivre davantage le 
plan proposé... Il y a de l'amélioration... (mais ça fait) quelques mois 
seulement (qu'on intervient en ce sens)... Au niveau écriture, il se 
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débrouille très bien : (il a appris) à travailler avec son code de 
correction; (il le fait) très volontairement... Quand vient le temps des 
dictées, il est quand même très bon. 
L'enseignante A souligne quant à elle les progrès qui commencent à poindre chez 
l'élève en difficultés langagières, sur le plan académique, après les quelques mois 
passés en classe inclusive. Cette enseignante rend cependant compte de façon 
explicite de la priorité qui a été accordée à la résorption des problèmes 
comportementaux et socioaffectifs manifestés par l'élève, d'où les progrès plus ténus 
qu'il montre sur le plan académique. En ce sens, elle explique: 
On est intervenues sur les comportements en priorité, depuis le début 
de l'année... Sa disponibilité n'était pas là (jusqu'ici)... (Cependant), 
la reconnaissance des sons simples est en voie d'acquisition;... la ' 
reconnaissance globale des mots de son niveau aussi... (Et) il 
s'intéresse aux livres et à la lecture, malgré ses difficultés à 
comprendre les phrases, à lire les mots avec des sons complexes... 
Dans les cas-milieux ciblés par l'étude, les enseignantes participantes 
rapportent ainsi, de façon assez générale, certains progrès observés chez leurs élèves 
et, plus spécifiquement, chez le ou les élèves en difficultés langagières évoluant en 
contexte d'inclusion. Les progrès rapportés par les enseignantes ont par ailleurs trait 
avant tout à l'autonomie et à l'organisation accrues des élèves dans leur 
fonctionnement général en classe comme lors de la réalisation de diverses tâches 
scolaires. Chaque enseignante - faut-il le souligner - attribue les progrès observés 
essentiellement aux interventions qu'elle a mises de l'avant dès le début de l'année, 
du fait des visées prioritaires que chacune a établies en matière d'organisation, de 
fonctionnement des élèves ou de climat de travail à créer pour permettre ensuite la 
progression académique des élèves en contexte de grande hétérogénéité. Chacune 
rapporte en effet avoir mis l'accent, durant les premiers mois de l'année scolaire, sur 
l'organisation de plus en plus efficace et autonome de chaque élève au sein de son 
groupe comme dans la réalisation des tâches d'apprentissage proposées. Pour 
l'enseignante A, responsable d'un groupe d'élèves très hétérogène mais aussi 
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d'élèves très jeunes et peu habitués au fonctionnement de la classe primaire, c'est 
avant tout sur la gestion des comportements visant l'établissement d'un climat de 
classe propice au travail efficace qu'a porté l'intervention. C'est ainsi un 
fonctionnement plus adéquat de chaque élève en classe et une attitude plus positive 
face au travail, associés à une participation plus active de chacun dans 
l'apprentissage, qui ont été observés par cette enseignante en termes de progrès. 
Pour les enseignantes B et C, responsables d'élèves plus âgés, c'est surtout 
l'autonomie dans l'apprentissage et dans la réalisation des tâches académiques en 
classe qui fut priorisée. Pour ce faire, l'enseignante B a mis plus spécifiquement 
l'accent sur le sentiment de sécurité à créer et à entretenir chez l'élève, indispensable 
selon elle pour que celui-ci - notamment s'il présente des difficultés - développe une 
confiance en lui-même et en ses capacités et, du fait de cette confiance, acquière peu 
à peu une certaine autonomie dans l'apprentissage, dans son travail en classe. Elle 
souligne en ce sens : 
(Il faut) y aller de façon beaucoup plus sécurisante. ... il faut les (les 
enfants) suivre...les sécuriser... (Alors)... c'est de l'animation que je 
fais... Le résultat...: ils ont une bonne structure en français écrit. En 
lecture, ça va bien... parce qu'ils n'ont plus besoin de moi un moment 
donné, vers la fin d'année... Ils vont avoir acquis des choses pour se 
rassurer. 
L'enseignante C a insisté, quant à elle, sur la prise de conscience, par chaque élève, 
de ses forces et difficultés propres et de l'existence des différences interindividuelles, 
prise de conscience indispensable - selon elle - à l'utilisation de plus en plus 
autonome, par l'élève, de moyens et outils appropriés à son profil d'apprenant dans la 
réalisation des tâches académiques. L'enseignante s'explique en ces mots : 
Mon mandat à moi, comme enseignante, c'est de trouver où (est) leur 
difficulté et (la) leur expliquer. (Ensuite), je leur donne des outils pour 
(les rendre) capables de pallier... cette difficulté-là... À long terme, 
(l'élève) va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens, les 
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bonnes façons... (Donc), à la première étape, on a fait un gros travail 
au niveau de la différenciation... (pour) prendre conscience qu'on a 
chacun des différences... On les outille et ils vont finir par 
débloquer... (L'élève) va s'outiller par lui-même, un moment donné... 
Du fait de cet accent mis par les enseignantes B et C sur l'autonomie dans 
l'apprentissage et dans la réalisation des tâches académiques en classe, c'est ce type 
de progrès qui a été avant tout observé par ces enseignantes chez leurs élèves. 
Les enseignantes font néanmoins clairement état, en ce qui concerne plus 
spécifiquement les élèves en difficultés langagières, de progrès considérés encore 
ténus à plusieurs égards, notamment sur le plan académique. L'enseignante A 
commente, en ce sens : «Les effets des interventions, je n'en vois pas encore beaucoup 
chez B, sur le plan académique». L'enseignante B souligne d'ailleurs, en ce qui 
concerne ses élèves en difficultés langagières, en contexte d'écriture : «Ces enfants-
là, il faut automatiquement que j'aille vérifier s'ils ont compris, tout le temps... C'est 
limité ...et ils ne lèvent pas la main». L'enseignante souligne également, à propos 
d'un des trois élèves ciblés : «Quand vient le temps d'écrire, c'est beaucoup plus 
difficile; il a des difficultés au niveau de l'écrit... son vocabulaire est (encore) limité, 
c'est sûr que ça joue là-dessus». L'enseignante explique par ailleurs, cette fois à 
propos du second élève ciblé : 
La compréhension en lecture, ça reste pour lui une difficulté... K est 
(aussi) limité sur (le plan du) vocabulaire... Aussi, quand je donne des 
explications... moi, automatiquement, je vérifie s'il a bien compris... 
Je lui redonne d'autres explications. Souvent, il est bon pour un dix 
minutes (pas plus)... 
De même, à propos de W, le troisième élève ciblé, l'enseignante explique: «Au 
niveau de l'écriture et en lecture.... les difficultés s'annoncent plus cette année... c'est 
difficile pour lui». 
L'enseignante C, pour sa part, explique à propos de l'élève ciblé : 
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Quand on travaille en groupe, c'est le style d'enfant (dont) l'attention 
ne sera jamais vers le tableau, ne sera jamais vers moi... Aussi..., les 
billets bonus (système d'émulation), ça ne fonctionne pas (avec lui). 
Ce n'est pas efficace. On cherche encore... Au niveau de ses résultats, 
c'est tout ce qui demande de la réflexion ou de la compréhension un 
petit peu plus poussée (qui pose problème); tout ce qui demande de 
faire des liens. Donc, la lecture est difficile, la résolution de problèmes 
est difficile.. .C'est plus ardu. 
Les enseignantes participantes soulignent donc clairement les progrès plus 
timides, notamment sur le plan académique, que manifestent les élèves en difficultés 
langagières qu'elles éduquent en contexte d'inclusion, cela malgré les interventions et 
les adaptations à l'enseignement qu'elles ont mises en place, pratiques qu'elles 
continuent néanmoins de considérer en bonne partie à l'origine de la progression des 
élèves. Ces enseignantes tendent à partager, en fait, une vision commune, à long 
terme, de la progression - et, plus globalement, de la réussite éducative - de l'élève, 
plus particulièrement de l'élève en difficulté. Les propos de l'enseignante C sont 
éloquents à cet égard : 
(Avec) les enfants en trouble d'apprentissage... c'est à long terme... 
l'élève va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens... Il va 
s'outiller par lui-même, un moment donné... Mais peut-être que ce 
n'est pas avec nous... Je me dis que les interventions qu'on fait comme 
enseignante, peut-être qu'on n'en récoltera pas tout de suite (les 
effets)... C'est du long terme... 
L'enseignante B, commentant la progression des élèves en difficultés 
langagières, semble abonder dans le même sens: «C'est encore difficile... Ça va 
débourrer un moment donné... ils sont sur la bonne voie... je les vois, au fur et à 
mesure de la troisième année..., prendre de l'autonomie, de la force... Un moment 
donné, ils vont se débrouiller». L'enseignante A, abondant dans le même sens, 
explique: «Ça demande du temps... tous ces enfants-là (en difficulté) ont des 
capacités... à développer (Il faut pouvoir) respecter le rythme de l'élève». 
181 
En somme, les enseignantes participantes rapportent des progrès chez leurs 
élèves, progrès qu'elles considèrent en bonne partie liés aux interventions qu'elles ont 
mises en place à l'intention de la classe hétérogène ; ces progrès leur paraissent 
également congruents avec les objectifs qu'elles se sont fixés en priorité, vu les 
particularités de leurs groupes respectifs. Elles soulignent néanmoins la progression 
plus lente, notamment sur le plan académique, que manifestent leurs élèves en 
difficultés langagières, malgré les adaptations mises en place pour répondre aux 
besoins spécifiques de ces derniers. Pour ces enseignantes, si le choix des mesures 
adaptatives à poursuivre ou à instaurer auprès de ces élèves est effectivement guidé, 
dans le quotidien, par l'état des acquis et besoins manifestés par ceux-ci, l'évolution 
de l'élève - d'autant plus s'il présente des difficultés importantes - est en définitive 
mesurable à plus long terme : en mois, en années. Dans cette perspective, les progrès 
de l'élève, même ténus, sont considérés par ces enseignantes en bonne partie le fait 
des mesures instaurées à leur intention, mesures qui leur apparaissent donc efficaces ; 
l'élève a, du reste, un rythme de progression qui lui est propre et dont il faut tenir 
compte. L'expérience auprès d'élèves en difficultés langagières éduqués en contexte 
d'inclusion, leur vécu en général, les ont amenées à considérer la réussite éducative 
de ces élèves, à long terme. 
Cette expérience vécue par les enseignantes participantes en matière 
d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion - objet de la sixième question 
ayant guidé la constitution du portrait des pratiques d'adaptation de l'enseignement 
dans les cas-milieux ciblés92 - sera d'ailleurs maintenant abordée. Les 
caractéristiques personnelles de l'enseignant - dont l'expérience vécue - , nous le 
rappelons, constituent une variable essentielle de la situation pédagogique : 
l'enseignant est en effet ici considéré le principal instigateur de l'adaptation de 
l'enseignement en classe. Puisque les pratiques instaurées par cet acteur sont 
Le lecteur est invité, à titre de rappel, à référer à ces rubriques (p. 121-122) et à ces questions (p. 135). 
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considérées largement influencées par son vécu, s'attarder à cette expérience vécue 
par l'enseignant apparaît crucial dans l'étude des pratiques. 
1.6 Quelle expérience vécue les enseignantes participantes rapportent-elles eu 
égard à l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion? 
Une des satisfactions que j'ai le plus à être avec les enfants... c'est les 
voir grandir.... c'est d'accompagner dans chacun des gestes difficiles, 
où ils n'ont pas connu beaucoup de succès... Mais il faut toujours se 
remettre en question... Il faut (continuellement) s'adapter à l'enfant 
(enseignante C). C'est beaucoup de gestion, beaucoup d'énergie 
(enseignante A). 
Questionnées sur leur expérience vécue en tant qu'enseignantes considérées 
aujourd'hui exemplaires en matière d'adaptation de l'enseignement par leurs milieux 
de pratique respectifs, les participantes - si elles mentionnent le nombre d'années 
d'enseignement en tant que facteur certain dans le développement d'une certaine 
expertise comme enseignantes de classe inclusive - évoquent par ailleurs les 
satisfactions vécues les poussant à se dépasser - satisfactions liées notamment aux 
progrès perçus chez les élèves dont elles sont responsables; elles rendent cependant 
compte avant tout des moments décisifs les ayant amenées en cours de carrière à 
repenser leurs pratiques à l'intention des élèves en difficulté, et évoquent les défis 
vécus, passés et présents, défis notamment liés aux réajustements constants de leurs 
pratiques - et la charge de travail qu'impliquent ces ajustements continuels - pour 
répondre aux besoins de leurs élèves. Ces enseignantes, expérimentées et proactives, 
sont néanmoins avant tout acharnées, d'où la métaphore de fourmis travailleuses que 
nous avons utilisée pour les décrire. Seront maintenant abordés les parcours 
empruntés par ces enseignantes vers l'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, les défis qu'elles y ont rencontrés mais aussi les satisfactions qu'elles en 
ont tirées et en tirent toujours. 
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1.6.1 Portrait des parcours empruntés vers l'adaptation de l'enseignement 
D'entrée de jeu, interrogées quant au parcours les ayant amenées à 
l'instauration de pratiques d'adaptation de l'enseignement faisant d'elles, pour leurs 
milieux respectifs, des enseignantes dites exemplaires en matière d'inclusion, les 
enseignantes participantes, outre les années d'expérience dont elles font mention, font 
état de moments décisifs les ayant amenées, en cours de carrière, à repenser leurs 
pratiques à l'intention des élèves en difficulté. Si, par ailleurs, leurs milieux respectifs 
reconnaissent aujourd'hui leurs compétences en matière d'inclusion d'élèves en 
difficultés langagières, elles se reconnaissent aussi cette capacité qu'elles ont 
développée. L'enseignante B explique, en ce sens : 
L'an prochain...je vais être à ma trente-cinquième année... (Mais) ça 
faisait à peu près une dizaine d'années que j'enseignais.... je me 
trouvais moins bonne avec les enfants... Je suis allée faire un certificat 
en psychoéducation... J'ai poursuivi avec un deuxième certificat... Et 
j'ai changé ma façon d'enseigner... Mes certificats m'ont permis d'aller 
rejoindre l'enfant (tous les enfants)... Par la suite, dans mon 
enseignement, j'avais vraiment l'impression d'être plus forte... Avec 
des cas de problèmes d'écriture, de problèmes de structure, je suis 
bonne là-dedans... je me sens à la hauteur... Il faut que je voie la 
possibilité pour moi de les amener plus loin. Je dirais non (à 
l'inclusion d'élèves en difficulté dans ma classe) si je voyais une issue 
négative. Quand (on) m'arrive avec des cas de problèmes d'écriture, 
problèmes de structure, je suis bonne là-dedans. 
Chez l'enseignante C, c'est plutôt un événement personnel qui fut l'élément 
déclencheur amenant celle-ci à repenser ses pratiques. Tel qu'elle l'explique : 
Ça fait 19 ans que j'enseigne et la seule période de ma vie où j'ai arrêté 
d'enseigner, ça été la période où, justement, mon fils a eu beaucoup de 
difficultés... Il y a toujours une partie où on dit : «Attends un peu! Il 
faut que je digère le tout. Maintenant, qu'est-ce qu'on fait? Il faut être 
efficace. Il faut agir... Comment on va s'y prendre?»... Avec mes 
élèves, c'est la même chose.... Je n'ai pas toujours (tout de suite) la 
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bonne clé, (mais) je VOIS la difficulté... C'est incroyable tout ce que 
j'ai pu mettre sur pied (à partir de là), inventer et bâtir, pour... trouver 
des moyens... (Aujourd'hui), quand C (l'enseignante de première 
année), se questionne (à propos d'un élève en difficulté), elle vient me 
voir... 
L'enseignante A souligne, quant à elle : 
J'ai été éducatrice spécialisée pendant dix ans, et en travaillant avec les 
enfants en difficulté comme TES, j'étais celle qui adaptait le 
matériel... (Puis), j 'ai fait un baccalauréat en adaptation scolaire... 
L'approche auprès des enfants en difficulté... je suis outillée pour ça... 
Il y a d'autres enseignants qui vont trouver ça plus pénible... Il y a des 
enseignants qui n'ont pas de formation ou d'expertise ou d'expérience 
par rapport à l'accueil (d'élèves en difficulté). Et ça prend un certain 
temps... 
Les enseignantes participantes font ainsi état de la capacité particulière 
qu'elles se reconnaissent et qu'on leur reconnaît aujourd'hui en matière d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières, capacité qu'elles ont déployée - précisent-elles - à 
la suite de certains événements les ayant conduites à la remise en question de leurs 
pratiques d'adaptation de l'enseignement. Le développement de ces compétences 
qu'on leur reconnaît ne s'est cependant pas fait sans obstacles ni efforts. En effet, ces 
enseignantes témoign ent des ajustements indispensables, passés et même actuels, 
apportés à leurs pratiques en classe pour promouvoir la progression de «tous» leurs 
élèves, alors qu'elles furent confrontées - et le sont encore actuellement - aux réalités 
d'une classe qualifiée de très hétérogène. Les propos de l'enseignante B sont, à cet 
égard, éloquents. Ainsi, elle explique : 
C'est depuis plusieurs années que j'ai adapté ma façon d'enseigner... 
C'est eux (les élèves en difficulté) qui m'ont amenée à changer ma 
façon d'enseigner. D'y aller de façon beaucoup plus sécurisante... 
Quand les enfants des classes de communication ou des classes 
ressources me sont arrivés, il ne fallait pas les laisser tout seuls. Il 
fallait les occuper... les suivre...les sécuriser... les animer... Alors ça 
L'enseignante insiste elle-même, par son intonation, sur ce terme, d'où l'utilisation des majuscules. 
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fait (maintenant) partie de ma façon d'enseigner. Alors le travail 
d'équipe est minime dans mon cas. C'est en grand groupe ou en 
individuel, mais...très très structuré... (Aussi) ces enfants-là, en 
difficulté, quand ils sont arrivés dans ma classe, on nous avait dit : il 
faut faire reformuler les consignes... c'est (maintenant) automatique... 
dans toutes mes consignes... Ça sert à tout le monde... Je me rappelle 
(aussi) un (élève) dyslexique. En classe, il avait de la difficulté à lire. 
Je m'assurais qu'il comprenait mes questions. Là, maintenant, on lit les 
questions pour tout le monde... On a appris avec ces enfants-là. 
L'enseignante A fait, pour sa part, état de l'ajustement indispensable de certaines des 
pratiques instaurées ces dernières années en classe inclusive, face aux besoins de 
l'élève en difficulté qui évolue dans son groupe cette année, mais aussi face aux 
besoins du groupe actuel: 
(Cette année), B (l'élève ciblé) a particulièrement besoin d'être 
sécurisé. Il panique devant la nouveauté... Il a besoin de stabilité... 
c'est vrai pour d'autres élèves aussi... (Alors) les routines sont 
importantes... (Maintenant), j 'ai ma routine du matin... et du «Menu 
du Jour»... Quand il (B) est habitué aux routines, il y a moins 
d'opposition; il peut plus se concentrer sur le contenu... c'est vrai 
pour d'autres élèves aussi...(Également), j'explique (souvent) en 
grand groupe, je fais des rappels avant une activité,... il faut que ça 
soit court, pour B... mais c'est vrai pour d'autres... On y va (donc) par 
petits morceaux... 
L'enseignante C rend compte quant à elle, en ces termes, de l'ajustement constant de 
ses pratiques et de son cadre de fonctionnement - année après année - pour s'adapter 
aux besoins de son groupe et de l'élève en difficultés langagières évoluant dans sa 
classe : 
Quand je vois la difficulté (chez mes élèves), ... je n'ai pas toujours la 
«bonne clé»... Il faut toujours se remettre en question. Je trouve que 
c'est souvent des périodes d'essai. On essaie, ça marche un certain 
temps, après ça ne marche plus. C'est efficace, oups, ça ne l'est plus... 
Il faut (continuellement) s'adapter à l'enfant... Pour avoir eu deux 
élèves dysphasiques à deux ans d'intervalle, les mêmes méthodes 
n'étaient pas aussi efficaces. Pour un, on avait trouvé un système de 
lecture sur l'ordinateur... Ça marchait vraiment bien pour lui. Pour 
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l'autre... ça ne marchait pas. (Ce n'était) pas ce (même) besoin... Pour 
D (l'élève ciblé), depuis le début de l'année, on essaie différentes 
choses pour voir de quelle façon on peut ... le soutenir...(Par 
exemple), en lecture, on l'a obligé... à lire un petit roman... (mais) en 
l'accompagnant. En lisant avec lui...Puis, on fait aussi de la lecture de 
littérature de jeunesse animée en classe... (Aussi), (le travail sans) 
soutien visuel, le fait que ce soit juste (à l'oral), c'est quelque chose 
qu'il n'est pas (encore) capable de faire... (Maintenant), il fait donc 
(ces exercices) différemment avec la TES... (avec) support écrit... 
Le groupe est tellement nombreux cette année qu'un moment donné, 
ça fait toujours un certain bruit. Ça finit par devenir lourd... En fin de 
journée, parfois, ils sont moins patients, moins tolérants...et (pour) 
mon petit garçon (l'élève ciblé) les fins de journées sont ardues... 
(Alors), j'essaie toujours que la dernière période soit du travail aussi, 
mais peut-être où... on bouge un petit peu plus. Où... ça demande 
moins d'attention. Je m'adapte (au groupe)... 
Les enseignantes participantes témoignent donc des ajustements successifs 
qu'elles ont dû, mais aussi ont su, apporter à leurs pratiques afin de promouvoir la 
progression de «tous» leurs élèves, en contexte de grande hétérogénéité. Si leurs 
milieux respectifs reconnaissent aujourd'hui la capacité que montrent ces 
enseignantes à s'adapter aux besoins de leurs élèves, celles-ci rendent toutefois 
compte des défis qu'elles rencontrent quotidiennement comme enseignantes de classe 
inclusive. 
1.6.2 Portrait des défis passés et présents vécus par les enseignantes participantes 
dans l'instauration de pratiques d'adaptation de l'enseignement 
Les enseignantes participantes témoignent des défis auxquels elles font face 
quotidiennement, en tant qu'enseignantes responsables de classes très hétérogènes. 
Ceux-ci ont trait, d'abord, aux exigences liées à la charge de travail que présente 
l'adaptation constante des interventions et pratiques aux besoins de chacun, mais 
aussi parfois à la pénurie de certaines ressources, ce qui ajoute à l'exigence de la 
tâche. Les défis que vivent ces enseignantes ont également trait à la fois aux attentes 
et à l'implication de l'entourage, notamment des parents des élèves éduqués en 
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contexte d'inclusion. 
Abordant le défi que représente pour elle la charge de travail liée à son rôle 
d'enseignante de classe très hétérogène, l'enseignante A confie : 
Moi, c'est la première année (que j 'en ai) autant (d'élèves en difficulté) 
dans une même classe. Et ça se retrouve au niveau du comportement, 
des apprentissages, du langage... C'est beaucoup de gestion, 
d'énergie... Il faut aussi apprendre à connaître nos limites dans tout 
ça... (Moi), je travaille (officiellement) quatre jours par semaine, 
(c'était devenu) trop demandant...mais je fais des semaines à l'école 
de 40 heures... C'est la réalité que je vis... Il faut vouloir beaucoup, 
ça demande du temps... 
L'enseignante B souligne quant à elle les exigences, sur le plan physique et 
psychologique, d'une intervention adaptée aux besoins de chaque élève, au quotidien. 
Ainsi, elle explique : 
(Mon) grand défi est d'être attentive (aux enfants)... Il faut que je sois 
en forme physiquement, parce que moi j'ai 57 ans. La fatigue est là... 
(et) si on n'est pas très attentif à ça, on ne sera pas attentif aux 
enfants... Si je ne suis pas attentive... je ne serai pas centrée sur eux 
et là je perds des informations. Je ne suis pas à l'écoute de mes 
enfants... C'est beaucoup d'adaptation... (parce que) ce sont des 
enfants qui ont (de grands) besoins.... 
L'enseignante C abonde dans le même sens. Elle explique : 
Un défi, c'est... être capable d'identifier précisément (la) difficulté (de 
l'élève)... et de trouver des moyens pour pallier la difficulté... 
Sinon... je ne serai pas capable de l'aider efficacement... Il y a 
toujours plein de petites solutions. (Mais) elles ne sont pas toujours 
évidentes..., dans le quotidien d'une classe ordinaire, où on déborde de 
plein d'affaires... Les classes sont tellement nombreuses, c'est 
tellement exigeant que ça devient un surplus. Il faut vraiment, comme 
enseignante, vouloir beaucoup... ça demande du temps et de l'énergie 
supplémentaires aux enseignants. Il ne faut pas se le cacher... 
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Pour les enseignantes A et C, l'exigence de la tâche que représente l'adaptation de 
l'enseignement en contexte de grande hétérogénéité est en partie tributaire du degré 
de disponibilité des ressources spécialisées pouvant venir en aide à l'enseignant dans 
sa tâche d'adapter ses interventions aux besoins des élèves. L'enseignante A souligne 
ainsi l'exigence de la tâche en contexte de pénurie de certaines ressources 
spécialisées : 
Il y a un manque de ressources... en psychoéducation, en psychologie, 
en orthophonie... On sait qu'en orthophonie, il (l'élève ciblé) aurait pu 
en avoir, mais on a de la difficulté à avoir des services... (Parfois), ils 
(les spécialistes) sont en congé de maladie pour épuisement... C'est 
certain que quand moi je travaille avec mes collègues et les 
spécialistes, j'ai des réponses. Par contre, on le sent qu'ils sont 
débordés, ils sont souvent pris dans des rapports administratifs... 
(Mais) ça prend des conditions aussi, qui sont aidantes, autant pour 
l'enfant que pour l'enseignant.. .Alors, c'est très exigeant... 
L'enseignante C souligne, pour sa part, le rôle déterminant - pour l'instauration de 
mesures d'adaptation de l'enseignement qui répondent aux besoins de tous ses élèves 
- du soutien spécialisé dont elle bénéficie en classe. Elle explique en ces mots : 
J'avoue que, cette année, avec deux niveaux (et) à 26 élèves... 
heureusement que j'ai la TES (l'éducatrice spécialisée) qui est là... 
Sinon, c'est sûr et certain qu'on abandonne... On se donne des idées 
puis elle..., elle va bâtir. Ça me permet de m'occuper de cet enfant-là, 
mais il y en a d'autres... qui ont aussi d'autres difficultés. Il faut aussi 
être là pour ces enfants-là... ça donne ce temps-là pour autre chose, 
sinon on n'arrive pas... seul... 
Les enseignantes mentionnent par ailleurs en tant que défi lié à leur travail en 
milieu inclusif, à la fois les problèmes eu égard à l'implication adéquate de 
l'entourage, notamment des parents de l'élève éduqué en contexte d'inclusion, mais 
aussi les tensions liées aux attentes des parents, parfois même des autres intervenants 
du milieu, face à la progression de l'élève éduqué en contexte d'inclusion. 
L'enseignante A explique en ce sens: «Un défi, avec la famille, c'est (de) donner 
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l'heure juste, parce que les parents ont souvent beaucoup d'attentes face à l'intégration 
d'un enfant dans une classe régulière». L'enseignante C souligne quant à elle le défi 
de taille que pose parfois pour elle la progression d'un élève éduqué en contexte 
d'inclusion, en l'absence d'une implication suffisante des parents en terme de suivi de 
l'élève sur le plan scolaire. Elle explique, en ce sens : 
Je pense que pour qu'il y ait amélioration, il faut aussi qu'il y ait un 
milieu familial qui soit très encadrant. Depuis que j'ai commencé à 
enseigner, j'ai débarqué de mon nuage un petit peu. Quand on 
commence à enseigner, on veut sauver tout le monde. Puis on 
s'aperçoit, un moment donné, qu'on ne peut pas le faire si on veut plus 
que ce que la famille veut... 
L'enseignante B, soulignant pour sa part l'importance du soutien moral des 
parents de l'élève en difficulté pour la progression de ce dernier, commente : «Si un 
parent n'a pas de confiance (en ton enseignement), on travaille pour rien...». 
Cependant, c'est surtout dans un tout autre sens que l'enseignante B souligne le défi 
que posent parfois les attentes du milieu scolaire et des parents face à l'évolution de 
l'élève éduqué en contexte d'inclusion. Le défi que ressent l'enseignante B paraît 
provenir avant tout des limites perçues chez l'élève en difficulté par les parents mais 
aussi les intervenants du milieu ayant suivi l'enfant avant son inclusion en classe 
ordinaire. L'enseignante B explique ainsi le défi qui se présente alors à elle : 
Présentement, les enfants qu'on a viennent des classes de 
communication. Alors il y des attentes des profs des classes de 
communication. Il y a des attentes de la direction. Il y a des attentes 
des parents.... Tu es obligé de lutter contre ceux qui ont eu les enfants 
avant, et... aussi les parents... qui donnent des limites aux enfants. 
Alors, (par exemple), on est au début de l'année. Les profs des classes 
précédentes sont portés à dire « il (cet élève-là) n'est pas capable 
d'écrire en lettres attachées ». Mais moi, je m'obstine. On fait des 
exercices et au bout d'une semaine, tout le monde est correct... Parce 
que... tu vas les aider ceux-là parce que les autres, ça va bien... Tu es 
obligée de lutter contre ces limites-là avant de rejoindre l'enfant... 
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Les enseignantes participantes rendent ainsi compte de certains défis, qu'elles 
jugent parfois de taille, dans l'instauration au quotidien de pratiques d'adaptation de 
l'enseignement visant à répondre aux besoins diversifiés de leurs élèves. L'exigence 
de la tâche liée à l'adaptation de l'enseignement au quotidien et la fatigue physique, 
psychologique même, qu'elle entraîne semblent constituer pour ces enseignantes le 
plus grand défi ; il est d'autant plus marqué dans le cas - surtout vécu par 
l'enseignante A - où les ressources spécialisées sont somme toute jugées limitées. 
Les attentes - parfois trop ou trop peu élevées - de l'entourage envers la progression 
de l'élève en difficulté éduqué en contexte d'inclusion, de même que l'instauration 
d'une implication adéquate des parents dans le processus apparaissent également 
constituer pour ces enseignantes un défi dans la réalisation de l'inclusion. Si elles 
persévèrent, c'est que, de leurs propres aveux, elles y trouvent également de grandes 
satisfactions. 
1.6.3 Portrait des satisfactions vécues par les enseignantes participantes dans 
l'instauration de pratiques d'adaptation de l'enseignement 
Les enseignantes, si elles rencontrent des défis dans la réalisation de 
l'inclusion d'élèves en difficultés langagières, rendent compte également de grandes 
satisfactions. Celles-ci tiennent de la progression de l'élève en grandes difficultés à 
laquelle ces enseignantes se voient contribuer, par leur accompagnement de l'élève, et 
par le respect de ses particularités ; elles ont trait par ailleurs au dépassement et à la 
recherche de nouvelles façons de faire permettant à leurs élèves de mieux réussir. Ces 
enseignantes trouvent, enfin, une grande satisfaction dans le travail d'équipe et la 
collaboration entre intervenants scolaires, dans la réalisation de l'inclusion. 
Ainsi, témoignant de sa satisfaction à voir progresser ses élèves, plus 
particulièrement ceux qui présentent des difficultés importantes, l'enseignante B 
souligne : 
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Les voir grandir.... c'est une des satisfactions que j'ai le plus à être 
avec les enfants... (Et) la stratégie du «positif», c'est une des 
satisfactions que j'ai... Un enfant qui est sécurisé parce qu'on lui dit 
que ça va bien... ça marche... ça apporte l'estime de soi... on a besoin 
de se dire que ça marche, de se sécuriser... Je les vois, au fur et à 
mesure de la troisième année, prendre du courage, prendre de 
l'autonomie, de la force. Je les vois grandir.... 
L'enseignante C formule quant à elle, en ces termes, la satisfaction ressentie à voir 
ses élèves progresser : 
Je trouve que la plus grande amélioration, ce que j'aime le plus voir, 
c'est l'enfant qui est capable de faire la distinction entre : « Voici mes 
forces. Voici mes difficultés. Donc j'ai telle difficulté». Je me dis, à 
long terme, il va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens, 
les bonnes façons. Il va s'outiller par lui-même... 
Enfin, l'enseignante A décrit en ces mots la satisfaction vécue du fait de réussir, 
justement, à adapter son enseignement à chaque élève: « Une satisfaction... pour 
moi... c'est de (pouvoir) respecter le rythme de l'élève..., adapter mon enseignement, 
mes demandes... C'est une satisfaction». 
Les enseignantes apparaissent par ailleurs trouver grande satisfaction à se 
dépasser comme enseignantes de classe inclusive, à trouver de nouveaux moyens de 
répondre aux besoins de leurs élèves. En ce sens, l'enseignante A souligne : 
Je lis beaucoup sur les nouveautés, sur l'enseignement, la pédagogie. 
Pour moi, à chaque année, mon enseignement n'est jamais pareil. 
Alors, j'ai un souci de... varier les types d'enseignement...Dès qu'il y a 
quelque chose qui m'intéresse ou qui est nouveau, je vais aller vers ça. 
L'enseignante C abonde dans le même sens : 
Des fois, nos connaissances ne sont pas suffisantes. Il faut aller 
s'informer comme il faut pour être capables de... répondre aux 
besoins, bâtir correctement (du matériel)... Au début de l'année..., on 
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manquait d'informations (sur) ce que c'était, un TED . On n'avait pas 
beaucoup de bagage. On avait beaucoup cherché sur Internet. On a fait 
l'achat de livres... Il faut s'informer... (pour) répondre aux besoins. 
Enfin, les enseignantes mentionnent, au chapitre des satisfactions qu'elles 
vivent en tant qu'enseignantes de classe inclusive, le fait de bénéficier du soutien et 
de la collaboration des intervenants scolaires - enseignants, spécialistes et même 
direction - dans la réalisation de l'inclusion. Pour ces enseignantes, c'est d'un 
véritable travail d'équipe qu'il s'agit. L'enseignante A souligne ainsi : 
Comme satisfaction, c'est certain que je suis une personne qui aime 
travailler en équipe. Je suis une personne qui est toujours en 
questionnement aussi... Alors quand il y a des interrogations, tous ces 
gens-là qui travaillent avec moi sont très aidants. ... Donc, l'expertise 
des spécialistes... c'est aidant... Le travail avec les parents, ça (aussi) 
c'est important... Tout le monde travaille ensemble... Alors tout le 
monde sait un peu ce qu'on a à travailler et où on s'en va. Ça c'est une 
satisfaction. 
L'enseignante B, malgré le fait qu'elle n'éprouve pas le besoin de faire 
systématiquement appel aux services directs de spécialistes - notamment à ceux de 
l'orthopédagogue - , abonde dans le même sens : 
C'est un grand plaisir, la complémentarité des enseignants, les 
discussions... Et dans une situation comme (celle que) j'ai cette année, 
où... il y a une confiance (entre moi et l'orthopédagogue)... C'est une 
relation d'égale à égale. (Elle) m'a dit : «Je suis là, si tu as besoin»... 
ça va bien... 
Les enseignantes tirent donc une grande satisfaction, essentiellement de la 
progression des élèves en difficulté qui leur sont confiés, progression à laquelle elles 
se sentent contribuer pour une large part. Pour assurer la progression de leurs élèves, 
peu importe leurs profils d'apprenants, elles demeurent à l'affût de nouvelles 
pratiques considérées efficaces et mettent à l'épreuve, au besoin, de nouvelles façons 
Ce que l'on désigne par TED est un trouble envahissant du développement. 
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de faire. Devant la lourdeur de la tâche liée à l'adaptation de l'enseignement aux 
besoins de chaque élève en contexte de grande hétérogénéité, la collaboration de 
l'ensemble des intervenants dont elles bénéficient dans leur milieu leur est cependant 
essentielle, ce soutien humain leur permettant de répondre dans une plus large mesure 
aux besoins de tous les élèves, notamment ceux qui présentent des difficultés 
importantes. 
Mais à l'origine, cette satisfaction qu'éprouvent ces enseignantes à travailler à 
la réussite éducative des élèves en difficultés importantes éduqués en contexte 
d'inclusion, malgré les défis que cela suppose, s'explique - selon les propos des 
enseignantes elles-mêmes - par la perception qu'elles entretiennent de l'élève en 
difficulté. Ces propos tendent à rendre compte, en effet, d'une perception de l'élève 
en difficulté comme ayant ses forces, au même titre que tout autre élève, et la capacité 
de progresser. Ainsi, l'enseignante A souligne, devant l'hétérogénéité mais aussi 
l'ampleur des besoins manifestés par plusieurs de ses élèves : 
(Les problèmes, cette année) se retrouvent dans les sphères du 
comportement et dans les apprentissages, (sur le plan) du langage... 
Ça fait beaucoup de gestion... (Mais) individuellement, tous ces 
enfants-là ont quelque chose d'intéressant. Au niveau affectif, ils sont 
très relationnels. C'est une grande force... 
L'enseignante A commente par ailleurs en ces termes les forces qu'elle perçoit chez 
l'élève en difficultés langagières qu'elle accueille dans sa classe, malgré l'ampleur 
des besoins que celui-ci manifeste sur les plans des comportements et des 
apprentissages : 
Il (l'élève ciblé) s'intéresse aux livres et à la lecture, malgré ses 
difficultés à comprendre les phrases, à lire les mots avec des sons 
complexes... Et il aime venir à l'école; ... c'est quand même 
encourageant. 
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L'enseignante C confie quant à elle, à propos de l'élève en difficultés langagières 
évoluant dans son groupe : 
D, c'est un enfant qui a beaucoup de difficultés... (mais) comme pour 
n'importe quel enfant, il a ses forces et ses faiblesses en dehors aussi 
de son trouble d'apprentissage. L'enfant a (aussi) son caractère... En 
lecture, sa compréhension est très déficiente. Mais c'est un enfant qui 
adore lire... Il faut vraiment être très conscientisée (aussi) au fait que 
les enfants en trouble d'apprentissage, avec un petit plus (au niveau des 
moyens et des outils), ça leur facilite la vie... 
En somme, si chaque enseignante participante témoigne d'une expérience 
vécue qui lui est propre, unique, en tant qu'enseignante de classe inclusive, toutes 
témoignent néanmoins, d'abord, de moments décisifs ou d'événements les ayant 
amenées en cours de carrière à repenser leurs pratiques à l'intention des élèves en 
difficulté ; elles mentionnent par ailleurs toutes trois les grands défis vécus en tant 
qu'enseignantes de classe inclusive, qui concernent en premier lieu les réajustements 
indispensables de leurs pratiques, au quotidien, pour répondre aux besoins 
hétérogènes de leurs élèves et l'exigence - tant physique que morale - de cette tâche ; 
celle-ci leur apparaît d'autant plus lourde, dans un contexte où est parfois vécue la 
pénurie de certains spécialistes. Les enseignantes mentionnent toutefois les grandes 
satisfactions vécues à travers cette expérience, satisfactions tenant notamment de leur 
contribution à la progression de chaque élève de leur groupe, y compris l'élève en 
grande difficulté dont elles perçoivent avant tout, malgré les difficultés qu'il présente, 
la capacité à progresser si on lui en donne les moyens; le soutien que perçoivent ces 
enseignantes dans leur travail quotidien, de la part des spécialistes et autres collègues 
présents dans le milieu, soutien qui leur permet de mettre en place un enseignement 
adapté, est aussi source de satisfaction. Enfin, ces enseignantes rendent compte de 
leur quête du dépassement en matière d'adaptation de l'enseignement, ce 
dépassement qu'elles considèrent nécessaire à l'adoption de pratiques contribuant de 
façon toujours plus efficace à la progression de chaque élève en contexte d'inclusion, 
y compris l'élève en difficultés très importantes. 
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Aussi, au terme de cette présentation de l'expérience vécue par ces 
enseignantes de classe inclusive dans l'instauration de pratiques d'adaptation de 
l'enseignement jugées exemplaires par le milieu scolaire, il y a lieu de se questionner 
quant aux traits distinctifs communs caractérisant, non seulement les pratiques 
d'adaptation de l'enseignement que ces praticiennes instaurent en classe, mais aussi 
l'expérience vécue dont celles-ci rendent compte, de même que les particularités 
potentielles des cas-milieux dans lesquels elles œuvrent. En effet, force est de 
constater qu'à certains égards, les pratiques d'adaptation de l'enseignement observées 
chez les participantes et décrites par celles-ci, mais aussi le contexte dans lequel elles 
semblent évoluer, apparaissent trancher avec les réalités décrites par les recherches 
antérieures s'intéressant à la question. Bien que nous ayons eu recours pour les fins 
de cette recherche à un nombre limité de cas-milieux, les contrastes entre les résultats 
issus de notre analyse et ceux émanant d'écrits antérieurs nous apparaissent pouvoir 
être source d'apprentissage, tant pour le milieu de la recherche que pour ceux de la 
formation et de la pratique. C'est, pour l'essentiel, l'objet du prochain chapitre, dédié 
à la discussion réflexive découlant de l'analyse des résultats présentée tout au long du 
présent chapitre. 
Il apparaît néanmoins pertinent, au préalable, de dresser - sous forme de 
tableaux-synthèses - un bilan de l'essentiel des résultats présentés tout au long du 
présent chapitre. 
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Tableau 1 
Un bilan des variables de la situation pédagogique 
ayant trait aux caractéristiques communes aux enseignantes participantes et à leurs milieux de pratique 
Les enseignantes participantes, reconnues exemplaires dans leur milieu, des enseignantes... 
• expérimentées, ayant donc à leur actif plusieurs années d'enseignement, plusieurs expériences d'inclusion, notamment d'élèves en 
difficultés langagières ; ayant par ailleurs saisi plusieurs occasions de formation continue quant à l'inclusion, quant aux difficultés 
d'apprentissage et à l'intervention auprès de la population en difficulté ; 
• possédant une expertise reconnue par leur milieu en matière d'inclusion efficace d'élèves en difficultés d'apprentissage, notamment 
langagières; 
• montrant un intérêt manifeste pour l'intervention auprès de la population en difficultés d'apprentissage, notamment langagières; 
• montrant une ardeur au travail et une constante remise en question de leurs pratiques. 
Les milieux dans lesquels œuvrent ces enseignantes, des milieux scolaires... 
• accueillant des populations de niveau socioéconomique faible à moyen, mais surtout des populations très hétérogènes, notamment du 
fait du milieu rural ou semi-rural de l'école ou de la vocation particulière de celle-ci; 
• caractérisés par la présence de groupes-classes composés d'élèves aux profils cognitifs et socioaffectifs très hétérogènes, voire d'âges 
et de niveaux scolaires différents, les classes étant en majorité à niveaux multiples; 
• en activité constante, solidaires et inclusifs, du fait du soutien et de la collaboration de tous les intervenants dans l'inclusion - direction 
d'école, spécialistes présents à l'école et dans la commission scolaire d'appartenance de l'école, collègues enseignants du cycle et de 
toute l'école - au moyen : 
- de l'ouverture de la direction d'école à l'achat, à la demande de l'enseignant inclusif, de matériel adapté ou de matériel servant à la 
confection de matériel adapté, aux fins de l'inclusion d'élèves en difficulté; et de l'ouverture de la direction à l'allocation de temps 
dédié à la planification de l'enseignement à l'intention de la classe inclusive; 
- du soutien de la direction d'école - sous forme de temps rendu disponible - aux fins du partage des expériences et des expertises 
entre enseignants et entre enseignants et spécialistes, et du soutien indirect offert par les spécialistes aux enseignants inclusifs, à la 
demande de ces derniers; au soutien de la direction, sous forme de libération de l'enseignant inclusif à des fins de formation continue 
ayant trait à la population en difficulté et à l'intervention auprès de celle-ci; 
- du soutien direct et indirect, sur demande de l'enseignant inclusif, de la part des spécialistes et collègues enseignants du milieu. 
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Tableau 2 
Un bilan des pratiques d'enseignement-apprentissage privilégiées en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières 
par des enseignantes reconnues exemplaires par leur milieu 
• Des formules pédagogiques privilégiant l'instauration d'adaptations générales et spécifiques eu égard à chaque 
environnement de classe : organisation de classe, groupement des élèves, matériel d'enseignement-apprentissage et 
méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage ; 
• Pour l'enseignement des notions et compétences nouvelles, une formule privilégiée d'animation en grand groupe 
alliant enseignement hautement explicite et participation active et différenciée des élèves, formule intégrant de façon 
systématique l'explicitation répétée des notions et stratégies visées, la modélisation par l'enseignant, l'explicitation des 
notions et stratégies par les élèves eux-mêmes en contexte d'application réalisée en grand groupe, contexte permettant 
l'intervention différenciée de la part de l'enseignant ; 
• Pour la mise en branle de toute activité d'enseignement-apprentissage, une formule privilégiée d'animation en 
grand groupe alliant rappel hautement explicite des notions ou stratégies visées par l'activité, puis participation 
active et différenciée des élèves, lors d'une première application en grand groupe sous animation de l'enseignant, 
avant la réalisation de l'activité par les élèves, selon différentes formules ; 
• Pour la consolidation et le transfert des acquis, des formules privilégiées d'enseignement-apprentissage et 
d'adaptation de l'enseignement tenant systématiquement compte des ressources disponibles, pour une 
maximisation du temps passé par chaque élève à l'apprentissage actif en classe et pour l'exploitation 
parcimonieuse du soutien assumé par les pairs : 
-En contexte de soutien humain accru en classe, instauration d'une variété de groupements et de modes de 
fonctionnement, en alternance ou en concomitance, impliquant le soutien adapté aux besoins de l'élève en difficulté, de la 
part de l'enseignant et de spécialistes en classe (éducateur spécialisé ou orthopédagogue) ; 
- En l'absence de soutien humain accru en classe, instauration d'une formule d'animation en grand groupe en alternance 
avec de courtes mais nombreuses périodes de travail individuel, lors desquelles il y a soutien adapté aux besoins de 
l'élève, de la part de l'enseignant. 
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Tableau 3 
Un bilan du matériel d'enseignement-apprentissage privilégié en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières par 
des enseignantes reconnues exemplaires par leur milieu 
• Un matériel d'enseignement-apprentissage riche, présenté dans toute sa complexité, exempt d'adaptations 
préalables du contenu : des adaptations au contenu et à la forme apportées en cours d'intervention, auprès de 
l'élève en difficulté ou du groupe, au moyen de traces écrites - soulignement, ratures, ajout d'exemples, de définitions, 
d'explications, voire de croquis, etc. - sur la copie de l'élève, au tableau, sur des affiches ; 
• Un matériel de soutien supplémentaire usuel - outils de référence, dictionnaires, guide grammatical, affiches usuelles 
tapissant les murs de la classe et reprenant les lettres de l'alphabet, les conjugaisons, mais aussi les étapes de correction, 
les stratégies de travail, de résolution de problèmes, etc. - commun à tous les élèves ; 
• Un matériel de soutien supplémentaire adapté aux besoins de l'élève : recueil de mots servant d'outil de référence 
lexical adapté aux besoins et au niveau de l'élève, élaboré par ce dernier avec l'aide de l'enseignant au fur et à 
mesure des expériences d'écriture et de lectures de l'élève, donc adapté à son niveau de connaissances et de 
compétence; aide-mémoire et guides divers, adaptés aux besoins de l'élève et soutenant la structuration et la 
réalisation plus autonomes des diverses tâches et activités d'apprentissage, etc. ; 
• Aux fins de l'organisation et de la gestion de l'enseignement-apprentissage, un matériel confectionné ou adapté par 
l'enseignant, sur mesure, en réponse à des besoins manifestés par le groupe inclusif sur le plan fonctionnel ou 
organisationnel. 
199 
Tableau 4 
Un bilan des pratiques d'évaluation des apprentissages privilégiées en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières 
par des enseignantes reconnues exemplaires par leur milieu 
• Des pratiques impliquant une évaluation continue des élèves - au moyen de l'observation systématique et 
d'annotations en cours d'intervention - comme assise à la sélection des adaptations à implanter ; 
• Une évaluation des acquis s'appuyant sur la qualité des productions des élèves, mais aussi sur les traces écrites rendant 
compte des difficultés rencontrées et du soutien apporté dans les tâches, pour rendre compte des progrès ; 
• Des pratiques d'évaluation s'inscrivant dans la continuité et la logique des pratiques implantées en contexte 
d'enseignement-apprentissage : exploitation en contexte d'évaluation, des mêmes formules pédagogiques, modes de 
groupement des élèves et mesures de soutien offertes au groupe et à l'élève en difficulté. 
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Tableau 5 
Un bilan de l'expérience vécue rapportée par les enseignantes participantes eu égard à l'adaptation de l'enseignement 
en contexte d'inclusion 
• Une expérience vécue marquée par l'avènement d'un moment décisif ayant amené les enseignantes, en cours de 
carrière, à repenser et à bonifier leurs pratiques à l'intention de l'élève en difficulté : notamment, un manque de 
compétence ressenti par l'enseignante face à l'intervention auprès de certains élèves en classe ; 
• Une expérience vécue marquée chez ces enseignantes par les grands défis - en termes de temps et d'énergie y étant 
consacrés - qu'implique l'ajustement indispensable des pratiques, au quotidien, pour promouvoir la progression de 
tous les élèves qui leur sont confiés, dans un contexte d'hétérogénéité croissante ; 
• Une expérience vécue marquée par le dépassement de soi en matière d'adaptation de l'enseignement, paraissant issu 
de la perception de l'élève en grande difficulté entretenue par ces enseignantes : un élève ayant ses forces et ayant la 
capacité de progresser ; 
• Une expérience vécue marquée, de ce fait, chez ces enseignantes, par la satisfaction ressentie face à la progression -
même ténue - de l'élève en difficultés langagières importantes, progression à laquelle ces enseignantes se voient 
contribuer par leur travail au quotidien ; une satisfaction ressentie par ailleurs du fait du soutien et de la collaboration perçus 
de la part de tous les intervenants scolaires dans l'inclusion. 
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CINQUIÈME CHAPITRE 
LA DISCUSSION 
L'adaptation de l'enseignement, pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté en contexte d'inclusion, nous l'avons maintes fois évoqué, est 
considérée indispensable à la réussite éducative de cet élève (Vaughn et al, 1998 ; 
Polloway et al, 2003). Les études les plus récentes que nous ayons répertoriées sur 
le sujet — études qui, dans certains cas, datent de plus d'une décennie — tendent 
néanmoins à montrer que les enseignants de classe ordinaire sont portés à planifier 
leur enseignement en fonction du groupe-classe plutôt qu'en fonction de l'élève 
(Vaughn et al, 1998 ; Switlick, 1997), qu'ils sont peu ouverts à l'implantation 
d'adaptations spécifiques (Fuchs et al, 1992 ; Baker et Zigmond, 1995 ; Vaughn et 
al, 1998 ; Bélanger, 2006) et que les adaptations réalisées seraient souvent 
mineures, peu constantes, trop peu fréquentes, non planifiées et qu'elles reposeraient 
rarement sur un diagnostic précis des difficultés de l'élève ( Fuchs et al, 1992)95. 
Les réalités décrites dans ces études apparaissent trancher, à plusieurs égards, 
avec les résultats d'analyse que nous avons rapportés au chapitre précédent. Ces 
caractéristiques et réalités communes aux enseignantes, voire aux milieux, auprès 
desquels a été menée notre recherche, caractéristiques semblant distinguer par 
ailleurs ces praticiennes et ces milieux, de ceux auprès desquels furent menées les 
études antérieures sur l'adaptation de l'enseignement, apparaissent ici d'un grand 
intérêt. En effet, de ces réflexions quant aux traits distinctifs communs à des 
enseignants considérés exemplaires — ou efficaces — par leur milieu, émergeront un 
95
 Bien que ces conclusions émanent de travaux datant - pour la plupart - de plusieurs années, 
McLeskey et Waldron (2002) constataient, plus récemment, le peu de progrès réalisé ces dernières 
années quant à l'adaptation de l'enseignement en classe ordinaire. Du reste, nous n'avons recensé à ce 
jour aucune étude plus récente portant spécifiquement sur les pratiques d'adaptations effectivement 
mises en place en contexte d'inclusion. 
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certain nombre de leçons à retenir en matière de pratiques dites efficaces 
d'adaptation de l'enseignement en contexte inclusif, et en découlant, certaines 
recommandations à formuler à l'intention tant du milieu de la pratique, que de ceux 
de la formation et de la recherche. Dans le présent chapitre, sera donc d'abord 
soumis à réflexion un certain nombre de pratiques d'adaptation de l'enseignement 
communes aux enseignantes ayant participé à notre étude, mais qui semblent — selon 
ce que rapportent les écrits antérieurs — se distinguer des pratiques généralement 
répertoriées chez les enseignants de classe inclusive. Sera ensuite avancée, au moyen 
de l'exploitation du témoignage de chaque enseignante, une très brève interprétation 
— à la lumière des travaux de Desgagné (2005) — du «moteur de l'action» de ces 
enseignantes inclusives considérées exemplaires en matière d'adaptation de 
l'enseignement par leurs milieux respectifs. Enfin, de l'ensemble de cette discussion 
seront tirées certaines «leçons apprises» au contact de ces enseignantes, leçons 
pouvant ouvrir la voie à l'instauration de pratiques d'adaptation de l'enseignement 
non seulement réalisables en classe inclusive, mais aussi valides du fait qu'elles 
contribuent à la progression de tout élève éduqué en contexte de grande 
hétérogénéité. Certaines recommandations en ce sens seront enfin formulées à 
l'intention des milieux concernés par la problématique de l'adaptation de 
l'enseignement en contexte inclusif. 
1. REGARD SUR DES PRATIQUES ADAPTATIVES DISTINCTIVES 
COMMUNES À DES ENSEIGNANTES DITES EXEMPLAIRES DANS 
LEUR MILIEU 
Si est aujourd'hui largement reconnue la nécessité d'adapter l'enseignement à 
l'intention de l'élève en difficulté pour promouvoir sa réussite éducative en contexte 
d'inclusion (Polloway et al, 2003), l'adaptation effective de l'enseignement en 
classe inclusive semble connaître nombre d'embûches, si l'on en croit les études les 
plus récentes que nous ayons recensées sur cette question (McLeskey et Waldron, 
2002). Certaines explications à cet état de fait, nous le réitérons, ont par ailleurs été 
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avancées : manque de préparation et sentiment d'incompétence des enseignants, 
manque de temps, de soutien et de ressources matérielles nécessaires (Ibid). 
Il semble, à cet égard, que les enseignantes ayant participé à notre recherche, 
non seulement jouissent, dans leur milieu, d'une reconnaissance de leur expertise en 
matière d'adaptation de l'enseignement, mais également - sans qu'elles ne se voient 
comme des enseignantes exemplaires - n'éprouvent certes pas de sentiment 
d'incompétence limitant l'instauration de diverses mesures visant à répondre aux 
besoins diversifiés de leurs élèves. Faut-il cependant souligner que, si ces 
enseignantes ont toutes à leur actif un certain nombre d'années d'enseignement, au 
cours desquelles elles ont acquis une expérience en matière d'intervention auprès 
d'élèves en difficulté éduqués en contexte d'inclusion, ce sont avant tout leur intérêt 
marqué pour la formation continue en ce domaine96 et les défis qu'elles ont accepté 
de relever dans leur classe en matière d'inclusion, qui semblent les distinguer 
d'autres enseignants qui, pour leur part, évoquent leur manque de préparation pour 
expliquer le peu d'adaptations à l'enseignement qu'ils réalisent en classe (McLeskey 
et Waldron, 2002). 
Cependant, maintes adaptations générales et spécifiques proposées ces 
dernières années au milieu scolaire (Switlick, 1997 ; Schumm, 1999 ; Vaughn et al, 
2000 ; Friend et Bursuck, 1999) s'avèrent, à notre sens, aisément réalisables par 
l'enseignant de classe inclusive. Ceci nous amène à poser l'hypothèse que la mise en 
place, plus que limitée, d'adaptations à l'enseignement - surtout spécifiques - par un 
grand nombre d'enseignants de classe inclusive ne s'explique pas uniquement par un 
manque de connaissances de ces enseignants ni par un manque de mesures concrètes 
et applicables mises à la disposition de ces intervenants ; la résistance au changement 
de pratique (Corriveau et Tousignant, 1996), changement qu'impose la mise en place 
96
 Formation continue réalisée, nous le rappelons, notamment par des certificats ou autres diplômes 
universitaires obtenus en cours de carrière, par leur présence à des journées de formation offertes par 
leur commission scolaire, et leur assistance à des conférences et à des congrès, mais aussi au moyen 
de lectures autonomes. 
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d'adaptations à l'enseignement, nous apparaît une autre explication valable. Il 
semble en effet clair que l'actualisation des principes et pratiques d'adaptation de 
l'enseignement ait jusqu'ici connu des embûches. Fuchs et al. (1992) ont d'ailleurs 
constaté le fait que les enseignants de classe ordinaire n'adhèrent pas à l'idée que les 
principes de l'éducation spéciale doivent être appliqués à la classe ordinaire. La 
culture du milieu jouerait donc un rôle dans le peu de progrès réalisé en général - fait 
souligné par McLeskey et Waldron (2002) - dans les classes primaires en matière 
d'adaptation de l'enseignement. 
Outre la culture du milieu, la perception des enseignants quant à la faisabilité 
ou l'infaisabilité des adaptations proposées dans la littérature influence aussi, à coup 
sûr, le niveau de résistance du personnel eu égard à de telles pratiques. Dans le 
même sens, Fuchs et al. (1992) soulignent que la perturbation ou l'interruption aux 
procédures habituelles de gestion et de la vie en classe qu'engendrent inévitablement 
aux yeux de l'enseignant les adaptations jugées en théorie indispensables à la 
réussite éducative de l'élève en difficulté, peut en partie provoquer cette résistance 
des enseignants face aux changements de pratique à réaliser ; les enseignants 
interrogés par McLeskey et Waldron (2002) estiment d'ailleurs qu'ils ne doivent, 
mais également ne peuvent, tout individualiser. 
Maertens (2004) insiste, pour sa part, sur le fait que l'adaptation du milieu 
aux besoins de l'élève en difficulté en classe ordinaire, par l'assouplissement des 
programmes et des modes d'intervention, est l'affaire de toute l'école. Est d'ailleurs 
maintenant confié à la direction d'école le mandat de faire de son institution un 
milieu inclusif, et les décisions de cette instance en matière d'inclusion s'avèrent 
primordiales pour la réussite de ce processus (Gouvernement du Québec, 1999) ; ces 
décisions sont toutefois tributaires du degré d'adhésion de cette direction aux 
principes de l'inclusion. Or, Parent (2004) note que «les administrateurs scolaires ne 
sont pas tous enthousiastes à l'idée de réaliser l'inclusion» (p. 105), du fait d'un 
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manque de connaissances sur cette réalité. Les directions seraient donc peu enclines 
à prendre des responsabilités à cet égard (Monteith, 1998) et ne pourraient assumer 
adéquatement, dans ce contexte, leur rôle de soutien aux enseignants dans l'inclusion 
(Parent, 2004). Les enseignants seraient d'ailleurs généralement insatisfaits du peu 
d'aide qu'ils reçoivent dans leur intervention auprès de l'élève en difficulté (Ibid). 
L'instauration d'une école de type inclusif, de même qu'une formation plus poussée 
des enseignants en matière d'intervention en contexte d'inclusion d'élèves en 
difficulté, apparaissent donc essentielles, si l'on espère voir s'amoindrir chez les 
enseignants les résistances manifestées face aux changements de pratiques que 
nécessite la réussite éducative des élèves en difficulté en contexte d'inclusion. 
En ce sens, si les enseignantes ayant participé à la présente étude - nous 
l'avons mentionné - se perçoivent aptes à relever les défis de l'inclusion et semblent 
se donner elles-mêmes, au moins en partie, les moyens d'adapter leur enseignement 
en contexte de grande hétérogénéité - notamment par la formation continue et les 
lectures autonomes, mais aussi par les mesures d'adaptation qu'elles tentent en 
classe, souvent initialement par essais et erreurs - , elles œuvrent néanmoins dans des 
milieux scolaires où semble régner une culture inclusive. Ces enseignantes 
considèrent en effet adéquat le soutien qu'elles obtiennent de la direction d'école, 
soutien se traduisant essentiellement par un accès à toute formation que ces 
enseignantes jugent pertinente pour leur pratique, par une ouverture de la direction à 
l'achat de matériel demandé par les enseignantes aux fins de l'adaptation de 
l'enseignement, et par les rencontres de collaboration et de soutien entre les 
différents intervenants scolaires impliqués dans l'inclusion, y compris la direction, 
rencontres que rend possibles cette dernière. Ainsi, si ces enseignantes, de toute 
évidence, adhèrent à l'idée que certains principes de l'éducation spéciale doivent être 
appliqués à la classe ordinaire, la culture du milieu les y encourage et facilite, de 
maintes façons, l'actualisation de ces principes. 
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L'exemplarité des pratiques en matière d'adaptation de l'enseignement en 
milieu inclusif - exemplarité reconnue, en ce qui concerne les enseignantes 
participantes, par leurs milieux scolaires respectifs - ne peut cependant pas être 
déterminée uniquement par le fait que des adaptations sont effectivement apportées 
aux tâches proposées en classe, afin que les élèves en difficulté puissent eux aussi 
réaliser ces activités. Encore faut-il que les adaptations proposées soient valides, 
c'est-à-dire - selon les propos de Switlick (1997) et Hammeken (2000) - qu'elles 
promeuvent l'apprentissage de l'élève en difficulté et s'inscrivent dans un plan 
global de soutien à cet élève. Soulignons, à cet égard, que les travaux recensés à ce 
jour en matière d'adaptation de l'enseignement semblent malheureusement, à notre 
avis, s'être beaucoup entretenus à rendre compte de mesures adaptatives qui soient 
avant tout qualifiées de réalisables en classe inclusive. Toute louable que soit cette 
préoccupation, et toute importante qu'elle soit, dans la mesure où une adaptation 
difficilement réalisable risque fort de n'être jamais mise en place, les recherches 
abordant la question des adaptations spécifiques mises en place par les enseignants 
de classe inclusive primaire - telle l'étude de Bélanger (2004) - nous semblent avoir 
à toutes fins pratiques évincé la question de la validité, donc de l'effet de ces 
pratiques sur les élèves auxquels elles sont destinées. Apparaît aussi dramatiquement 
absente, dans le compte rendu des recherches et travaux recensés sur la question de 
l'adaptation de l'enseignement - comme d'ailleurs dans ceux de maints travaux 
antérieurs relatant l'expérimentation de modèles d'inclusion (Zigmond et Baker, 
1990 ; Zigmond, 1995 ; Jenkins et al, 1991 ; Jenkins et al, 1994 ; Baker, 1995 ; 
Baker et al, 1995 ; Slavin et al, 1990 ; Madden et al, 1993 ; Manset et Semmel, 
1997 ; Ross et al, 1995 ; Banerji et Dailey, 1995 ; Saint-Laurent et al, 1995) - la 
question du profil académique particulier de chaque élève en difficulté à l'intention 
duquel on adapte l'enseignement ; ce profil devrait pourtant justifier le choix des 
adaptations, notamment spécifiques, à implanter. 
Sur ce plan, les préoccupations des enseignantes ayant participé à notre étude 
tranchent avec celles que semblent partager les enseignants interrogés dans certaines 
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études antérieures répertoriées sur la question. En effet, bien qu'il demeure difficile 
pour les enseignantes que nous avons interrogées de quantifier avec précision les 
effets de chaque mesure d'adaptation de l'enseignement qu'elles implantent au 
quotidien à l'intention de chaque élève, la question de la validité des adaptations 
mises en place semble demeurer pour elles centrale. Ces enseignantes instaurent , 
toutes, d'ailleurs, en contexte de travail en grand groupe comme lors d'interventions 
en petit groupe ou en individuel, des mesures d'adaptation spécifique de 
l'enseignement en tenant compte de leur connaissance aiguisée du profil de chaque 
élève et des besoins manifestés par celui-ci en général, mais aussi sur le moment. 
Ainsi, en contexte de travail en grand groupe, ces enseignantes exploitent une 
approche centrée sur les discussions, les réflexions et le partage des connaissances et 
expériences entre élèves, approche au sein de laquelle elles font systématiquement 
appel à l'intervention et à la contribution de chacun; à cette occasion, elles adaptent 
la nature et le contenu de leur intervention, de même que leurs rétroactions, aux 
besoins de l'élève. En contexte de travail individuel ou en petit groupe, ces 
enseignantes font preuve de la même préoccupation eu égard à la validité des 
adaptations spécifiques qu'elles mettent en place, notamment en misant, non pas sur 
l'adaptation préalable des contenus proposés à travers le matériel d'enseignement-
apprentissage mis à la disposition de l'élève, mais par l'adaptation du contexte de 
réalisation de la tâche, en cours d'intervention auprès de l'élève, au moyen 
notamment de l'ajout de traces écrites au moment même de l'intervention; au fur et à 
mesure des explications, rappels, exemples donnés à l'élève, il y a adaptation 
spécifique du matériel comme du soutien à l'intention de l'élève. 
Force est de constater par ailleurs, à la lumière du modèle de hiérarchisation 
des adaptations spécifiques à l'enseignement proposé par Switlick (1997) - modèle 
intégré à notre cadre conceptuel et permettant de situer l'ampleur des adaptations à 
réaliser à l'enseignement offert au groupe pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté - , que les enseignantes participantes usent presque 
exclusivement d'accommodements. Ceux-ci - nous le rappelons - constituent en 
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fait, selon le modèle de Switlick (Ibid), des stratégies de contournement de la 
difficulté de l'élève qui ne changent pas de façon significative le contenu ou le 
niveau de difficulté de la tâche sur le plan conceptuel. Rarement, en effet, les 
enseignantes participantes recourent-elles à un ajustement du niveau conceptuel, 
consistant - selon ce même modèle - à diminuer le niveau de difficulté d'une tâche 
ou encore à réduire le niveau de performance demandé à l'élève. Ces enseignantes 
privilégient plutôt l'apport d'un soutien additionnel auprès de l'élève en difficulté -
soutien assuré par l'enseignante elle-même ou par un spécialiste - au moment même 
de la présentation d'un contenu ou de la réalisation d'une tâche. Dans ces cas-
milieux, l'accommodement, prenant la forme d'un soutien additionnel, consiste 
généralement en un enseignement direct supplémentaire, un renforcement du 
contenu à l'aide d'outils de référence additionnels ou à l'aide de traces écrites -
éléments soulignés, apposition d'expressions explicatives, voire de croquis -
ajoutées sur la copie de l'élève, en fonction des besoins manifestés par celui-ci en 
cours de tâche. Du reste, le recours à des adaptations spécifiques tenant d'un 
enseignement parallèle ou d'un enseignement coïncident - adaptations de plus 
grande ampleur proposées par Switlick (Ibid.) - paraît inexistant dans les cas-
milieux ayant participé à notre étude, et cela, malgré la présence d'élèves présentant 
des troubles langagiers sévères et connaissant des difficultés de fonctionnement 
importantes en classe inclusive. En somme, le soutien accru de l'adulte dans tout 
contexte d'enseignement-apprentissage, mais aussi en situation évaluative, demeure 
ici l'adaptation spécifique privilégiée. 
L'accommodement actualisé sous forme de soutien accru à l'élève en cours 
de tâche offre par ailleurs, selon les enseignantes participantes, un grand avantage : 
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 À titre de rappel, l'enseignement parallèle permet d'incorporer à la classe un programme de type 
fonctionnel, qui vise le développement de compétences de base nécessaires à la vie en société ; l'élève 
ciblé réalise alors une activité sur le même thème que celui auquel sont exposés ses pairs, mais 
l'activité et les compétences enjeu sont totalement différentes. Par exemple, l'élève doit identifier et 
encercler des lettres dans des mots alors que ses pairs lisent une histoire. L'enseignement coïncident 
consiste en une adaptation importante de la tâche et des objectifs poursuivis par l'élève, alors qu'il 
travaille en groupe avec ses pairs. Par exemple, lors de la réalisation d'une expérience scientifique en 
groupe, l'élève en difficulté doit s'assurer que ses coéquipiers ont le matériel nécessaire. 
209 
l'observation des effets immédiats de l'intervention adaptative sur l'élève. Les 
enseignantes assurent, de cette façon, dans une plus large mesure, la validité de leurs 
interventions et adaptations auprès de chacun, en offrant ainsi à l'élève tout le 
soutien nécessaire - mais uniquement le soutien qui lui est nécessaire - à la 
réalisation d'un apprentissage. Les enseignantes ayant participé à notre étude ont 
ainsi en commun cette préoccupation d'adapter leur enseignement dans le but 
premier d'assurer un apprentissage actif, une progression chez l'élève. 
Certains auteurs (Fletcher et al, 2006; Fuchs et al, 2005) se sont d'ailleurs 
récemment intéressés à la question de la mesure de la validité des adaptations mises 
en place à l'intention de l'élève en difficulté. Ces derniers, faut-il le préciser, se sont 
néanmoins penchés essentiellement sur la question de la validité des adaptations 
apportées aux épreuves standardisées, auxquelles sont soumis aux États-Unis, 
comme leurs pairs sans difficulté, les élèves en trouble d'apprentissage. Dans ce 
contexte, la question de l'équité entre élèves s'avère au centre des préoccupations. 
Néanmoins, les propos de ces auteurs apportent tout de même, nous semble-t-il, 
certaines réponses aux questions soulevées en matière d'efficacité - donc de validité 
- des mesures d'adaptation de l'enseignement instaurées en contexte 
d'enseignement-apprentissage. Ainsi, en contexte de passation d'une épreuve 
standardisée, est considérée valide une adaptation qui permet à l'élève en difficulté 
de démontrer ce qu'il est apte à faire sans que sa compétence ne soit affectée par la 
difficulté qu'il présente, mais également sans que l'adaptation n'affecte la nature de 
la compétence que l'on tente d'évaluer (Fletcher et al, 2006 ; Fuchs et al, 2005). En 
d'autres termes, les adaptations réalisées à l'intention de l'élève en difficulté 
devraient permettre à celui-ci de contourner sa difficulté pour montrer ses acquis, 
sans que l'adaptation n'affecte toutefois la nature de la compétence que l'on tente 
d'évaluer. Inspirée de ces propos, nous pourrions ainsi conclure qu'une adaptation à 
l'enseignement peut être considérée valide si elle permet à l'élève de contourner ou 
de neutraliser la difficulté ou le handicap qu'il présente sur le plan de 
l'apprentissage, pour lui permettre de développer les compétences ou d'acquérir les 
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connaissances visées par l'activité ou la tâche présentée en classe. Schumm (1999) et 
Friend et al. (1999) rappellent d'ailleurs, à juste titre, que la validation d'une 
adaptation à l'enseignement doit avant tout permettre de rendre compte de sa 
capacité à promouvoir l'apprentissage chez l'élève en difficulté. 
L'exemple de Fletcher et al. (2006) permet ici de mieux comprendre le 
principe de validité d'une adaptation : lire à la place de l'élève en difficulté de 
lecture les consignes et le contenu de problèmes à résoudre en mathématiques est 
considérée une adaptation valide dans la mesure où celle-ci permet à l'élève de 
contourner ses difficultés en lecture pour développer ou montrer ses compétences en 
mathématiques ; en revanche, lire à haute voix un texte pour un élève en difficulté de 
lecture ne peut constituer une adaptation valide si le but de la tâche est justement le 
développement de la compréhension en lecture. L'élève développerait alors plutôt sa 
compréhension à l'écoute. Nous compléterons ce dernier exemple en ajoutant qu'une 
adaptation considérée ici valide en contexte d'enseignement-apprentissage, à notre 
sens, consistera plutôt - si la visée de l'activité d'enseignement-apprentissage est bel 
et bien le développement de la compréhension en lecture - en un enseignement et un 
entraînement directs, supplémentaires auprès de cet élève, lui permettant 
effectivement de développer ses compétences en matière de compréhension. 
C'est d'ailleurs ce que font les enseignantes ayant participé à notre étude. 
Leur mode de fonctionnement et la nature des adaptations à l'enseignement qu'elles 
mettent en place alors qu'elles réalisent des activités visant le développement des 
compétences en lecture chez leurs élèves en constituent un bon exemple : en 
contexte de travail en grand groupe comme en contexte d'intervention individuelle, 
si elles lisent avec les élèves ou l'élève en difficulté, elles assurent avant tout, par 
cette lecture soutenue ou partagée, un enseignement direct et explicite et un rappel 
systématique des stratégies de lecture et de compréhension, adaptent le matériel de 
lecture en cours d'intervention, au moyen essentiellement de traces écrites -
explications et exemples supplémentaires, définitions de mots inconnus, mise en 
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relief d'éléments essentiels identifiés en collaboration avec les élèves ou l'élève en 
difficulté, etc. Les mesures d'adaptation de l'enseignement visent dans ce cas le 
développement des compétences de compréhension en lecture chez l'élève, non pas 
la réalisation à tout prix de l'activité proposée, au risque que celle-ci n'ait permis, 
dans le cas de l'élève en difficulté, aucune progression en terme de compréhension 
en lecture98. 
Par ailleurs, par souci de cohérence, les conditions dans lesquelles l'élève est 
amené à montrer ses acquis en contexte d'évaluation devraient, à notre sens, être 
similaires aux conditions dans lesquelles il acquiert des connaissances ou développe 
des compétences au quotidien. C'est ce que privilégient les enseignantes 
participantes, alors que les pratiques évaluatives mises en place s'inscrivent 
inévitablement dans la continuité et la logique des pratiques instaurées en contexte 
d'enseignement-apprentissage. Ainsi, les activités d'enseignement-apprentissage qui 
se réalisent selon une formule de travail en grand groupe sous animation de 
l'enseignante se déroulent selon cette même formule en contexte d'évaluation, de 
même que les élèves en difficulté bénéficiant de l'aide constante de l'éducatrice 
spécialisée au cours d'activités d'enseignement-apprentissage obtiennent ce même 
soutien constant alors que ces activités sont soumises à évaluation. 
Faut-il enfin ajouter qu'en contexte d'enseignement-apprentissage comme en 
contexte d'évaluation, la validité d'une adaptation ne saurait être évaluée qu'au cas 
par cas. En effet, les quelques études récentes portant sur l'adaptation des épreuves 
standardisées à l'intention des élèves en difficulté (Fletcher et al, 2006 ; Fuchs et 
al, 2005 ; Helwig et Tindal, 2003) tendent à montrer que certaines adaptations 
réalisées à l'intention d'élèves en difficulté sont bénéfiques pour certains d'entre eux 
alors qu'elles pourraient être inefficaces pour d'autres ou même nuire à ces derniers, 
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 Dans certains cas, faut-il le rappeler, c'est l'éducatrice spécialisée qui prend en charge l'adaptation 
de l'enseignement à l'intention de l'élève ciblé, pris individuellement, dans les classes des 
enseignantes A et C. Le principe reste cependant le même : l'adulte assure un apprentissage chez 
l'élève plutôt que la simple réalisation de l'activité proposée. 
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et ce, même au sein d'une même catégorie d'élèves en difficulté d'apprentissage. 
Pour Fuchs et al. (2005), l'effet de certaines adaptations sur l'élève tiendrait ainsi 
davantage d'un facteur individuel que de la catégorie de difficulté d'apprentissage à 
laquelle appartient cet élève. Allant dans le même sens, Schulte, Elliott et 
Kratochwill (2001), de même que Elbaum, Arguelles, Campbell et Saleh (2004), 
constatent à la suite de l'expérimentation de diverses adaptations auprès d'élèves en 
difficulté d'apprentissage que les effets desdites adaptations varient largement -
positivement ou négativement - d'un élève en difficulté à l'autre99. Aucune 
adaptation spécifique prise isolément ne s'est, du reste, montrée bénéfique chez tous 
les élèves en difficulté (Fuchs et al, 2005). Ces mêmes travaux ont surtout montré 
qu'il était bien difficile d'identifier des profils d'élèves en difficulté qui 
bénéficieraient de certaines adaptations; les élèves en difficulté varient trop 
largement en termes de difficultés sur le plan cognitif et académique, et les forces 
d'un élève en difficulté d'apprentissage peuvent constituer pour un autre des 
difficultés (Ibid)100. 
Les enseignantes interrogées dans le cadre de notre étude semblent, à cet 
égard, partager cette conscience que même au sein d'une catégorie d'élèves en 
difficulté - parmi les élèves chez qui a été diagnostiqué un même trouble langagier, 
par exemple - des adaptations apportées à l'enseignement bénéficient à certains, 
Cependant, Thompson, Blount et Thurlow (2002) dénoncent la tendance de certains chercheurs à 
expérimenter l'effet d'adaptations aux conditions d'évaluation, sans grand égard aux profils 
académiques des sujets participant auxdites études: dans 31% des recherches recensées par ces 
auteurs, les élèves participants étaient simplement définis comme ayant des difficultés 
d'apprentissage; dans 17% d'entre elles, comme ayant des déficits cognitifs; dans 16% de ces 
recherches, comme des élèves en difficulté. Seuls 9% des recherches précisaient davantage le profil 
des élèves participants : des élèves en difficulté de lecture ou sur le plan des mathématiques. Il nous 
apparaît peu étonnant, dans ces circonstances, que les effets des adaptations à l'évaluation puissent 
varier largement d'un élève à l'autre. Il faut donc accueillir avec une certaine prudence les résultats de 
ces recherches. 
100
 Néanmoins, soulignons que les résultats de travaux tels que ceux de Fletcher et al. (2006) et de 
Fuchs et al. (2005) sur l'effet d'adaptations spécifiques sur les performances des élèves en difficulté 
doivent être considérés, ici encore, avec précaution, du fait qu'ils sont très peu nombreux et leurs 
résultats parfois peu concluants. Ces recherches s'attardent par ailleurs surtout à la question de 
l'équité dans le traitement dont bénéficie l'élève en difficulté par rapport à ses pairs sans difficulté, 
lors de la passation d'épreuves standardisées. 
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alors qu'elles s'avèrent inefficaces pour d'autres. Ce sont donc des adaptations «sur 
mesure» qu'instaurent ces enseignantes à l'intention de chaque élève en difficulté 
évoluant dans leurs classes respectives; d'où, probablement, le peu de matériel dit 
adapté dont elles recommandent l'achat et qu'elles exploitent en classe auprès de 
leurs élèves en difficulté, et le peu de matériel - conçu par elles - qu'elles exploitent 
d'une année à l'autre, d'un élève à l'autre; d'où également une tendance à adapter le 
matériel et son contenu uniquement en cours d'intervention et de soutien, alors 
qu'elles peuvent évaluer les besoins immédiats et uniques de chaque élève. 
De la même façon, les enseignantes ayant participé à notre étude semblent 
avoir en commun cette capacité de cibler et d'instaurer, à l'intention de l'élève en 
difficulté, des adaptations qui s'avèrent valides; cette compétence que partagent ces 
trois enseignantes apparaît relativement inusitée, si l'on en croit les recherches 
récentes sur le sujet, qui rapportent les difficultés que rencontrent les enseignants de 
classe inclusive - du moins dans les milieux ciblés par ces études - à sélectionner et 
instaurer, en contexte d'enseignement-apprentissage comme en contexte 
d'évaluation, des adaptations pour leurs élèves en difficulté, qui soient valides. 
En effet, selon certains auteurs (Fuchs, Fuchs, Eaton, Hamlet et Karns, 2000 ; 
Helwig et Tindal, 2003 ; Fuchs et al, 2005 ; Fletcher et al, 2006), les adaptations 
spécifiques implantées par les enseignants de classe inclusive en contexte 
d'évaluation seraient souvent peu appropriées à l'élève en difficulté. L'allocation de 
temps supplémentaire pour réaliser une tâche, de même que la prise en charge de la 
lecture par autrui, mesures figurant parmi les adaptations les plus couramment 
utilisées en contexte d'évaluation à l'intention des élèves en difficulté 
d'apprentissage (Fuchs et Fuchs, 2001), n'auraient montré leur efficacité qu'auprès 
de certaines catégories d'élèves, et se seraient même parfois avérées nuisibles pour 
certains élèves auxquels elles étaient destinées (Fuchs et al, 2005 ; Helwig et Tindal, 
2003). 
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Les études récentes (McLeskey et Waldron, 2002 ; Bélanger, 2006) en 
matière d'adaptations de l'enseignement rendent compte, par ailleurs, de l'utilisation 
très répandue, en contexte d'enseignement-apprentissage, du soutien par les pairs -
du moins dans les milieux étudiés. Les enseignants ayant pris part à ces études 
auraient, d'une part, largement recours à la formation de groupes homogènes 
d'élèves, groupes basés sur le niveau de compétences de ceux-ci dans le domaine 
d'apprentissage ciblé ; cette formule, de prime abord, apparaît louable, dans la 
mesure où elle permet une adaptation de l'enseignement, entre autres par la 
présentation de contenus et de matériel différents, et par des objectifs ou des 
exigences différents en fonction du niveau ou des caractéristiques des groupes 
formés (McLeskey et Waldron, 2002). Les enseignants, dans les milieux étudiés, 
auraient aussi largement recours à l'aide par les pairs comme mesure de soutien à 
l'élève en difficulté, au moyen du travail en groupes hétérogènes ou en dyade formée 
de l'élève en difficulté et d'un pair jouant le rôle de tuteur (McLeskey et Waldron, 
2002 ; Bélanger, 2006). Si pour plusieurs auteurs (Maheady et al, 2001 ; Harper et 
Maheady, 2007 ; Mastropieri et al, 2007), cette aide des pairs pourrait constituer une 
forme intéressante de soutien additionnel, donc une adaptation spécifique à 
l'enseignement à l'intention de l'élève en difficulté - soutien qui s'intègre en outre 
assez aisément aux routines de la classe ordinaire -, les études recensées à ce jour en 
matière d'adaptation de l'enseignement - notamment celles de Bélanger (2006) et de 
McLeskey et Waldron (2002) - ne fournissent que très peu d'information quant à la 
mise en place d'adaptations spécifiques autres qu'une aide des pairs qui soit 
spontanée. Jamais dans ces études n'est-il clairement question, par exemple, de 
tutorat qui soit programmé pour l'élève en difficulté, offert par un élève formé au 
rôle de tuteur, tutorat portant sur un contenu différent de celui qui est couvert par 
l'ensemble des élèves. En fait, on semble se contenter, de façon plus ou moins 
structurée, de faire «appel aux élèves afin d'expliquer certains éléments aux autres 
élèves de la classe» (Bélanger, 2006, p.75). Or, si certains auteurs (Bender, 2002; 
Mastropieri et al, 2007) font état d'études montrant les avantages du tutorat sur le 
plan cognitif et métacognitif chez le tuteur et chez le tuteuré, lorsque cette forme de 
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regroupement et d'aide par un pair est structurée, des réserves ont toutefois été 
émises quant à l'efficacité de cette forme de soutien à l'apprentissage auprès de 
l'élève en difficulté, lorsque le tutorat est spontané (Vaughn et al, 2000; Chard et 
al, 2002). 
Certains auteurs dénoncent surtout, quant à eux, la surexploitation de ces 
mesures que sont le travail en groupe et l'aide des pairs, dans maints milieux 
inclusifs, alors que ces formules n'ont pas prouvé leur efficacité auprès de l'élève en 
difficulté (Vaughn et al, 2000). Ces modes de groupement et d'aide par les pairs 
facilitent pour l'enseignant la gestion de l'hétérogénéité de la classe, les petits 
groupements homogènes permettant de respecter davantage le rythme 
d'apprentissage de l'élève en difficulté et permettant à l'enseignant d'offrir un 
enseignement direct additionnel de notions non acquises ou non comprises. 
Cependant, la mise en place de groupes homogènes, surtout s'ils sont constitués à 
partir du niveau des élèves et utilisés de façon régulière ou prolongée, risquent 
d'accroître les écarts entre élèves et de créer des filières à l'intérieur même de la 
classe (Meirieu, 2009; Gillig, 2008)101. Il y a d'ailleurs fort à parier, à notre sens, que 
les élèves en difficulté finissent par se retrouver inévitablement dans un seul et 
même groupe, celui des élèves les plus faibles. La recherche n'a en outre pas 
clairement montré les effets positifs de la mise en place de groupements homogènes, 
en fonction du niveau de compétences des élèves, sur l'évolution des performances 
académiques des élèves en difficulté (Vaughn et al, 2000). L'hétérogénéité des 
groupes serait, elle, pour Meirieu (2009) et Gillig (2008), très profitable pour le 
développement de l'apprentissage de chacun, du fait du contact de l'élève avec une 
variété de niveaux, de styles d'apprentissage, de réactions et de caractéristiques 
socioaffectives. Néanmoins, encore une fois, la recherche n'aurait pas clairement 
101
 Précisons que ces auteurs s'inscrivent dans le courant de la différenciation pédagogique, qui 
implique une adaptation de l'enseignement aux caractéristiques uniques de chaque élève. Tel que 
nous l'avons évoqué précédemment, nous nous inscrivons, pour notre part, dans le courant de la 
pédagogie de l'inclusion, qui implique plutôt une adaptation de l'enseignement de la classe ordinaire 
pour répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté. Néanmoins, les avantages et limites 
des groupements homogènes et hétérogènes des élèves nous semblent demeurer les mêmes. 
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montré jusqu'ici que la formation de groupements hétérogènes permette d'offrir aux 
élèves faibles ou en difficulté l'enseignement direct et intensif dont ils ont besoin 
(Vaughn et al, 2000). En effet, si en groupe hétérogène l'élève en difficulté jouit 
d'un «accès facile et virtuellement illimité à une assistance» (Elbaum, Schumm et 
Vaughn, 1997, p.488, traduction libre) en cas de besoin, cette aide proviendrait 
exclusivement des pairs, très rarement de l'enseignant (Ibid). Les observations 
réalisées par Elbaum et al. (1997) tendent en effet à montrer que l'intervention 
directe de l'enseignant sur le plan du contenu est fort peu fréquente en contexte de 
travail en petits groupes ; l'enseignant se centrerait surtout, dans ce contexte, sur 
l'encadrement du travail et la progression des groupes (Ibid). Ces mêmes auteurs 
rendent d'ailleurs compte du besoin, manifesté par les élèves, notamment ceux qui 
éprouvent des difficultés, de soutien additionnel provenant de l'enseignant, en 
contexte de travail en groupes hétérogènes. 
L'apprentissage dit coopératif serait un autre mode de groupement des élèves 
fort utilisé en classe hétérogène, si l'on se fie aux résultats de recherche de Bélanger 
(2006) et de McLeskey et Waldron (2002). S'il est considéré par Slavin (1991) et par 
Slavin et Cooper (1999) comme une formule ayant potentiellement des effets positifs 
sur les plans social et académique chez tous les types d'élèves, d'autres auteurs 
(Jenkins et al, 1994 ; Baker, 1995 ; Baker et Zigmond, 1995; McMaster et Fuchs, 
2002) émettent au contraire certaines réserves quant aux effets de l'apprentissage 
coopératif sur l'évolution de l'élève en difficulté, tant sur le plan social 
qu'académique. En effet, Jenkins et al. (1994), Baker (1995) et Baker et Zigmond 
(1995) observent que les élèves en difficulté évoluant en contexte d'inclusion en 
classe ordinaire ne s'intègrent parfois que difficilement aux équipes de travail en 
coopération. Cette mesure, de même que le soutien des pairs en général, qui sont très 
largement exploités dans divers modèles d'inclusion d'élèves en difficulté en classe 
ordinaire, ne semblent d'ailleurs pas avoir jusqu'ici généré les retombées attendues 
sur le plan des habiletés interpersonnelles et sur le plan social en général chez l'élève 
en difficulté, pas plus qu'ils ne semblent avoir contribué à l'amélioration 
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significative des performances académiques de ce type d'élève (Manset et Semmel, 
1997)102. 
Vaughn et al. (2000) et McMaster et Fuchs (2002), et à leur suite Mastropieri 
et al. (2007), jugent eux aussi que les élèves présentant des besoins particuliers ne 
tirent pas toujours bénéfice du travail en groupe de coopération, du fait du contexte 
dans lequel est implantée cette pratique ; certains pré-requis seraient en effet 
nécessaires à l'implantation d'une formule d'apprentissage coopératif qui permette 
vraiment l'apprentissage chez tous les élèves, y compris chez celui qui présente des 
besoins particuliers. En ce sens, nous le réitérons, Vaughn et al. (2000) soulignent à 
juste titre que les élèves ayant des besoins particuliers présentent souvent des 
difficultés à gérer leur propre apprentissage, à suivre correctement des consignes, et 
à gérer les relations sociales. Également, leurs déficits sur le plan des compétences 
de base en lecture, en écriture ou en mathématiques peuvent faire en sorte qu'ils ne 
puissent participer pleinement au travail en coopération ou, du moins, qu'ils ne 
puissent le faire dans la même mesure que leurs pairs. Ainsi, entre autres, 
l'enseignant exploitant ce mode de regroupement des élèves doit s'assurer que 
l'élève en difficulté comprenne effectivement ce qu'implique le travail en groupe 
coopératif et sache exactement ce qu'on attend de lui (Ibid), tout comme chaque 
membre du groupe doit être au fait des objectifs poursuivis par l'activité 
(Mastropieri et al, 2007). De même, l'enseignant doit s'assurer que l'élève en 
difficulté soit assigné à un groupe dans lequel il pourra recevoir le soutien dont il a 
besoin ; que les autres membres du groupe, non seulement ont les compétences 
académiques pour aider l'élève en difficulté, mais aussi le caractère et les aptitudes 
sociales pour travailler avec un élève présentant des besoins particuliers (Ibid). Le 
rôle attribué à ce dernier doit également lui être approprié, étant donné ses 
102
 Faut-il cependant mentionner que les modèles d'inclusion auxquels font référence Manset et 
Semmel (1997) exploitaient bien d'autres modes ou stratégies d'enseignement-apprentissage que le 
groupe de coopération et autres formes de soutien par les pairs. Dans ce contexte, il devient difficile 
de «mesurer» les effets de l'apprentissage coopératif et du soutien par les pairs sur l'évolution des 
élèves en difficulté ayant évolué au sein de ce type de modèles. Nous retiendrons cependant que 
l'efficacité de ces formules de groupement des élèves n'a pas été clairement démontrée. 
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compétences et ses besoins. Enfin, l'enseignant devrait toujours préalablement 
former et préparer les élèves à interagir entre eux (Ibid). Il semble donc que 
l'apprentissage coopératif puisse constituer une adaptation valide à l'intention de 
l'élève en difficulté, dans la mesure où sont respectés certains pré-requis dans la 
mise en place de ce type de pratique. Bélanger (2006) et McLeskey et Waldron 
(2002) restent cependant bien évasifs quant au contexte d'implantation des groupes 
de coopération dans les classes ayant participé à leurs recherches respectives. Or, 
plusieurs auteurs, tels Maheady et al. (2001) et McMaster et Fuchs (2002), émettent 
des doutes quant à la rigueur et à la précision dont font parfois preuve les 
enseignants dans la mise en place de l'une ou l'autre de ces formules de 
regroupement et de soutien par les pairs. Pour Maheady et al. (2001), un fossé existe 
entre les conditions d'expérimentation des modèles de soutien ou d'enseignement 
par les pairs - contextes dans lesquels ces avenues se sont avérées efficaces - et 
l'application de ces formules, telle qu'elle peut être observée dans divers milieux 
scolaires. Les données relatives au contexte dans lequel sont implantées ces formules 
de groupement des élèves - notamment dans les études menées par Bélanger (2006) 
et McLeskey et Waldron (2002) - laissent malheureusement présupposer que les 
mesures mises en place par les enseignants de classe inclusive, quand ils exploitent 
l'aide des pairs, ne permettent pas l'actualisation d'adaptations à l'enseignement qui 
s'avèrent suffisamment efficaces, donc valides, dans le cas de l'élève en difficulté. 
Il nous semble par ailleurs judicieux de réitérer ici le fait, qu'à notre sens, le 
soutien offert par les pairs à l'élève en difficulté - aussi valable et constructif que ce 
soutien puisse se révéler - ne saurait remplacer l'enseignement et l'aide spécialisée 
prodigués par les éducateurs. Allant dans le même sens, Chard et al. (2002) 
concluent, à la suite d'une synthèse de recherches ayant trait aux interventions 
efficaces dans le développement des compétences en lecture (notamment en terme de 
fluidité) chez les élèves en difficulté d'apprentissage, que les résultats sont peu 
concluants quant à l'effet du tutorat sur les compétences en lecture chez le tuteuré en 
difficulté d'apprentissage. Selon ces mêmes auteurs, les études antérieures montrent 
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que l'effet du tutorat sur la compétence globale en lecture chez l'élève en difficulté 
est largement supérieur lorsque le tuteur est plus âgé que lorsqu'il s'agit d'un pair du 
même âge. Le tutorat par un pair plus âgé aurait également plus d'effets positifs sur 
la performance en lecture de l'élève en difficulté d'apprentissage que le soutien des 
pairs, en lecture, offert au moyen du groupe de coopération (Ibid). Du reste, le 
tutorat réciproque, en dyade homogène, n'aurait que peu d'effets sur l'amélioration 
des compétences en lecture. Les études recensées tendent à montrer, selon Chard et 
al (2002), l'importance du modèle de lecteur compétent dans le développement de 
compétences en lecture chez les élèves, notamment chez les élèves en difficulté ; et, 
pour ces auteurs, le meilleur modèle demeure l'enseignant. Ils concluent en effet 
qu'en matière de décodage et de fluidité en lecture, si les pairs bons lecteurs peuvent 
servir de tuteurs aux élèves en difficulté d'apprentissage ou en difficulté de lecture, 
le modèle du lecteur adulte compétent demeure néanmoins le plus efficace. 
Les enseignantes ayant participé à notre étude partagent un usage très 
restreint de ces avenues - tels le soutien ou le tutorat par les pairs, la formation de 
groupes de travail homogènes ou hétérogènes ou le travail en groupes de coopération 
- qui sont à la" fois controversées mais apparemment si largement exploitées en 
contexte d'inclusion, si l'on en croit les études antérieures répertoriées sur la 
question. En effet, en situation d'enseignement-apprentissage, le soutien des pairs 
sous toutes ses formes est exploité, rappelons-le, avec grande parcimonie chez les 
enseignantes ayant pris part à notre recherche. La formation de groupes tant 
homogènes qu'hétérogènes à des fins de soutien à l'élève en difficulté de la part des 
pairs est à toutes fins pratiques inexistante ; si de tels groupements sont parfois 
exploités, ils le demeurent pour de très courtes périodes et c'est l'adulte -
enseignante ou éducatrice spécialisée - qui assume l'enseignement direct et explicite 
complémentaire ou le soutien accru dont a besoin l'élève en difficulté ou son groupe. 
Le tutorat par un pair auprès de l'élève en difficulté est également une formule à peu 
près inexistante chez ces enseignantes ; seul un encadrement du travail de l'élève 
ciblé est parfois assumé, pour de courtes périodes, par un pair, qui vérifie 
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simplement si l'élève progresse dans la tâche et qui incite celui-ci à s'y concentrer. 
Cette aide ne constitue néanmoins en rien une formule de tutorat, l'aide apportée à 
l'élève en difficulté ne portant pas sur le contenu d'apprentissage couvert par la 
tâche. Du reste, si les enseignantes ayant participé à notre étude font parfois appel au 
travail en petits groupes, cette formule ne s'applique généralement pas à l'élève en 
difficulté, qui sera pour sa part soutenu par l'adulte - l'enseignante ou l'éducatrice 
spécialisée - , qu'il travaille individuellement ou au sein d'une équipe. 
Les enseignantes participantes semblent ainsi partager la particularité d'avoir 
intégré le fait que la progression de l'élève en difficultés importantes nécessite un 
soutien additionnel provenant essentiellement de l'adulte. Toutes évoquent d'ailleurs 
le besoin manifesté par chaque élève en difficultés langagières qu'elles éduquent en 
classe inclusive d'être soutenu par elles-mêmes ou l'éducatrice spécialisée, du fait de 
la difficulté qu'il a à gérer ses relations sociales - étant donné ses faibles capacités 
sur le plan interpersonnel - , donc à s'intégrer à une équipe de travail. Est aussi 
reconnue par ces enseignantes la difficulté de ce type d'élève à gérer son 
apprentissage, à suivre les consignes, à participer adéquatement à l'activité 
d'apprentissage en groupe, du fait de ses difficultés sur le plan académique. En 
somme, dans les cas-milieux ayant pris part à l'étude, le soutien des pairs ne 
constitue jamais, pour les élèves en difficulté, une formule de remplacement à l'aide 
spécialisée prodiguée par l'adulte, aide dont ces élèves ont absolument besoin pour 
progresser. 
Par ailleurs, dans ces milieux, en contexte d'évaluation - tout comme en 
contexte d'enseignement-apprentissage d'ailleurs, puisque' les enseignantes 
participantes appliquent invariablement les mêmes mesures adaptatives dans tout 
contexte - , le recours au temps supplémentaire pour permettre à l'élève de compléter 
une tâche, de même que la prise en charge de la lecture par autrui pour éviter chez 
l'élève en difficulté toute surcharge cognitive dans la réalisation d'une tâche, sont 
des formules quasi inexistantes. Ces formules - nous l'avons mentionné - sont 
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pourtant parmi les plus fréquemment implantées en classe inclusive, si l'on en croit 
les écrits antérieurs sur la question. Les enseignantes participantes privilégient 
plutôt, même en contexte d'évaluation, le soutien de l'adulte répondant aux besoins 
de l'élève. Ainsi, le soutien de l'élève pour la lecture est largement privilégié à la 
prise en charge de cette tâche par autrui, de même qu'un soutien plus serré, intensif, 
offert à l'élève est largement privilégié à l'attribution de temps supplémentaire à 
l'élève pour qu'il réalise seul la tâche demandée. 
Par ailleurs, si la problématique entourant l'adaptation de l'enseignement en 
classe inclusive concerne avant tout l'instauration de pratiques d'adaptation dites 
spécifiques, du fait du peu d'adaptations de ce type généralement instauré en classe 
ordinaire, faut-il néanmoins prendre acte de certaines pratiques distinctives 
communes rencontrées dans les cas-milieux ciblés par notre étude, concernant 
également les pratiques d'adaptation générale de l'enseignement, outre les constats 
émis précédemment. En effet, bien que des travaux antérieurs (Bélanger, 2006 ; 
McLeskey et Waldron, 2002) rendent compte de l'instauration, du moins dans les 
milieux étudiés, d'adaptations générales à l'enseignement, visant ainsi la gestion de 
l'hétérogénéité du groupe inclusif, ces adaptations apparaissent appliquées de façon 
plus ou moins systématique ou régulière dans ces milieux, comme elles semblent se 
limiter essentiellement à la diminution du rythme d'enseignement en classe et à un 
recours fréquent au travail en équipes, cette mesure permettant l'exploitation 
maximale de l'aide des pairs (Bélanger, 2006 ; McLeskey et Waldron, 2002)103. 
Semblent donc constituer une caractéristique distinctive commune aux cas-milieux 
ciblés par notre étude, la planification et l'instauration systématiques, et en continu, 
d'adaptations générales à l'ensemble des environnements de classe pouvant faire 
l'objet d'adaptations - soit à la fois à l'organisation de classe, au mode de 
groupement des élèves, au matériel d'enseignement-apprentissage et aux méthodes et 
stratégies d'enseignement-apprentissage. Paraît également distinctif de ces cas-
103
 Dans les études recensées, ces adaptations générales sont évidemment complétées de mesures 
adaptatives dites spécifiques ; ces dernières comprennent essentiellement la diminution des exigences, 
la simplification du matériel et des séances de récupération à l'intention de l'élève en difficulté. 
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milieux, le fait que ces adaptations générales opérées à l'intention du groupe inclusif 
ne constituent pas une fin en soi, mais servent de cadre de pratique rendant possible 
l'instauration d'adaptations spécifiques, pour répondre aux besoins particuliers et 
uniques de l'élève en difficulté évoluant dans le groupe. Concrètement, dans les cas-
milieux ayant pris part à notre étude, d'une part, chaque environnement de classe1 4 
fait systématiquement l'objet - autant que faire se peut - d'adaptations générales à 
l'intention de la classe inclusive ; d'autre part, ces adaptations générales servent de 
cadre au sein duquel peuvent être instaurées des adaptations dédiées spécifiquement 
à l'élève en difficulté. En est une bonne illustration, une formule largement 
privilégiée dans les cas-milieux ciblés par la présente étude : celle de l'animation en 
grand groupe avec enseignement hautement explicite et systématique assuré par 
l'enseignante, impliquant néanmoins la participation active de chaque élève, entre 
autres au moyen de questions posées à chacun, de la sollicitation par l'enseignante 
d'explications, d'exemplifications, de transferts de connaissances de la part des 
élèves. Cette formule est par ailleurs, chez ces enseignantes, soit entrecoupée de très 
courtes mais nombreuses séances de travail individuel, soit suivie de séances de 
travail selon une variété de groupements des élèves et de modes de fonctionnement. 
Ainsi, cette formule d'animation en grand groupe (une adaptation générale quant au 
groupement des élèves) avec enseignement hautement explicite et systématique 
assuré par l'enseignante, associé à la participation active de chaque élève (une 
adaptation générale apportée aux méthodes et stratégies exploitées, mais aussi à 
l'organisation de classe105) permet, au moyen de l'intervention de chaque élève, 
sollicitée par l'enseignante, une adaptation spécifique du contenu visé, voire du 
matériel exploité, du soutien offert à l'élève et des rétroactions formulées par 
104
 Le lecteur est invité, au besoin, à référer au schéma conceptuel reprenant les éléments essentiels du 
cadre conceptuel (p.94), pour un rappel des quatre environnements de classe pouvant faire l'objet 
d'adaptations générales à l'enseignement à l'intention du groupe, et d'adaptations spécifiques, à 
l'intention de l'élève en difficulté. 
105
 Cette formule permet en effet la maximisation du temps dédié à l'enseignement direct et explicite 
dont bénéficient les élèves ; l'utilisation et la gestion du temps d'enseignement sont en effet 
constitutifs de l'organisation de classe, si l'on réfère à la classification, proposée par Friend et 
Bursuck (1999), des composantes de l'enseignement en quatre environnements' de classe pouvant 
faire l'objet d'adaptation de l'enseignement. 
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l'enseignante à son intention. De la même manière, les courtes séances de travail 
individuel entrecoupant l'animation de l'enseignante en grand groupe ou la 
formation de groupements divers succédant à cette animation en grand groupe (une 
adaptation générale à l'organisation de classe, au groupement des élèves et aux 
méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage) permet un enseignement 
explicite supplémentaire individuel ou en équipes auprès de certains élèves (une 
adaptation spécifique ayant trait au mode de groupement des élèves et aux méthodes 
et stratégies d'enseignement-apprentissage) de même que l'exploitation, au moment 
de cette intervention, d'un soutien matériel supplémentaire fourni notamment au 
moyen de traces écrites apposées par l'enseignant directement sur la copie de l'élève 
ou des élèves au moment de l'intervention (une adaptation spécifique apportée au 
matériel d'enseignement-apprentissage, voire au contenu, en cours d'intervention). 
Ainsi, si les interventions des enseignantes en contexte d'enseignement-
apprentissage sont continuellement modulées par les «réponses» des élèves à 
l'enseignement qu'ils reçoivent et au contexte auquel ils sont soumis, les formules 
pédagogiques exploitées et les mesures adaptatives instaurées au quotidien par ces 
enseignantes ne tiennent certes pas du hasard dans les cas-milieux ciblés par notre 
étude ; ils sont le résultat de la planification et de l'instauration rigoureuses et 
systématiques de pratiques d'enseignement et d'adaptations à y apporter, cela eu 
égard à tous les éléments pouvant en classe faire l'objet d'adaptations - éléments 
regroupés sous les quatre environnements de classe intégrés à notre cadre 
conceptuel. 
En somme, la description des pratiques d'adaptation de l'enseignement mises 
en place dans les cas-milieux étudiés, de même que la description du contexte 
d'implantation desdites pratiques, à l'aide du cadre conceptuel élaboré à cette fin, 
nous paraît apporter un certain-éclairage quant aux facteurs pouvant contribuer à 
l'efficacité avec laquelle les enseignantes de ces cas-milieux assurent la progression 
des élèves en difficultés langagières en contexte d'inclusion, comme elles assurent la 
progression de tout élève du groupe inclusif. En effet, les enseignantes ayant pris 
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part à notre étude ont de toute évidence intégré d'elles-mêmes, à leur pratique, des 
formules adaptatives considérées maintenant, par de plus en plus d'écrits, comme 
plus efficaces, plus valides que celles pour lesquelles paraît avoir opté la plupart des 
enseignants de classe inclusives, du moins dans les milieux ciblés par les recherches 
antérieures s'étant intéressées à la question. Concrètement, force est de constater, 
d'abord, que dans les cas-milieux ciblés par notre recherche, chaque environnement 
de classe - nous l'avons déjà évoqué - fait systématiquement et continuellement 
l'objet d'adaptations générales et spécifiques, et que ces adaptations à 
l'enseignement sont le résultat d'une planification et d'une instauration rigoureuses 
et très systématiques de ces pratiques, ce qui ne semble pas être le cas dans les 
milieux ciblés par les études antérieures. Faut-il par ailleurs réitérer le fait que, dans 
les cas-milieux ici étudiés, les adaptations générales à l'enseignement - si elles 
permettent effectivement la gestion de l'enseignement-apprentissage en contexte 
hétérogène - servent également de cadre de fonctionnement rendant possible 
l'instauration de pratiques d'adaptation spécifique de l'enseignement visant à 
répondre aux besoins uniques et particuliers de l'élève en difficulté; les recherches 
antérieures rendent compte, au contraire - tel que nous l'avons maintes fois évoqué -
du peu d'adaptations spécifiques à l'enseignement instauré en classe inclusive. 
En outre, dans les cas-milieux ayant pris part à notre étude, les adaptations 
spécifiques mises en place pour répondre aux besoins de l'élève en difficulté 
tiennent presque exclusivement de l'accommodement106, type d'adaptation ne 
résultant ni en une diminution du niveau de difficulté de la tâche proposée à l'élève 
ni en une simplification du matériel auquel il est exposé comparativement à ses 
pairs ; c'est essentiellement, dans ces cas-milieux, par l'adaptation de la nature et de 
l'ampleur du soutien offert à l'élève en cours de tâche, qu'est réalisée l'adaptation de 
Si l'on réfère au modèle de classification des adaptations spécifiques, proposé par Switlick (1997), 
modèle qui permet de catégoriser les adaptations instaurées pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté, notamment en fonction de l'ampleur de l'adaptation apportée à l'enseignement 
offert au groupe. Le lecteur est invité, au besoin, à référer au schéma conceptuel reprenant l'ensemble 
des éléments du cadre conceptuel ayant présidé à la réalisation de notre recherche (p.99). 
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l'enseignement à l'intention de celui-ci. Ce soutien accru est, enfin, presque 
exclusivement assuré par l'adulte - l'enseignante inclusive ou la spécialiste 
soutenant l'élève en difficulté - et généralement à l'intérieur de la classe ; du reste, 
ce soutien supplémentaire individualisé - tout comme l'est d'ailleurs l'observation 
de chaque élève réalisée par l'enseignante au quotidien en contexte d'enseignement-
apprentissage - constitue dans les cas-milieux ciblés un moyen de validation 
continue des adaptations instaurées à l'intention de l'élève ou du groupe. Les travaux 
antérieurs recensés sur le sujet tendent plutôt à montrer, pour leur part, que - dans les 
milieux ayant participé à ces recherches - la diminution du niveau conceptuel des 
tâches et la simplification préalable du matériel sont les adaptations spécifiques 
parmi les plus utilisées en classe inclusive ; l'aide accrue offerte à l'élève en 
difficulté est par ailleurs bien souvent assumée par les pairs107 ; une validation 
rigoureuse et continue des adaptations instaurées à l'intention de l'élève en difficulté 
- validation que nous concevons, nous le réitérons, comme essentielle pour assurer 
la progression de l'élève en difficulté en contexte inclusif- nous apparaît, dans les 
conditions de pratique instaurées dans les milieux ayant participé à ces recherches, 
difficilement réalisables. Du reste, la question des mesures mises en place pour 
assurer la validité des adaptations opérées en classe - question que nous concevons 
ici essentielle pour assurer la progression de l'élève en difficulté, comme celle du 
groupe, en contexte inclusif - ne semble faire l'objet d'aucun questionnement 
approfondi, au sein de ces recherches. 
Aussi, l'ensemble des pratiques d'adaptation de l'enseignement communes 
aux cas-milieux ciblés par notre étude, mais distinctives de ceux-ci, de même que les 
caractéristiques communes et distinctives du contexte de pratique prévalant dans ces 
cas-milieux - tel le fait que, nous l'avons évoqué, semble régner dans ces milieux 
une culture inclusive108 - paraissent donc contribuer à expliquer l'exemplarité -
107
 Outre, bien sûr, des séances de récupération assumées par l'enseignant. 
108
 Ces enseignantes semblent en effet bénéficier d'une grande ouverture, d'un soutien humain et 
d'une collaboration adéquats, à la fois de la direction d'école, des autres enseignants et des 
spécialistes du milieu scolaire, dans la réalisation de l'inclusion. 
226 
reconnue dans la communauté - de ces enseignantes, de ces milieux, soit l'efficacité 
avec laquelle les enseignantes de ces cas-milieux assurent la progression des élèves 
en difficultés langagières en contexte d'inclusion. Néanmoins, seule une meilleure 
compréhension du moteur de l'action de ces enseignantes nous semble pouvoir 
ouvrir la voie à une interprétation plus juste de ce qui les a poussées et les pousse 
toujours, plus que d'autres, à cheminer vers des pratiques d'adaptation de 
l'enseignement sans cesse bonifiées, cheminement qui implique que ces 
enseignantes, que ces milieux - tels de véritables fourmis travailleuses, contribuant 
sans relâche au bon fonctionnement et à la protection de cette organisation sociale 
complexe qu'est la fourmilière - aient investi et investissent toujours, au quotidien, 
cette dose d'énergie et de temps nécessaire à l'amélioration constante de leurs 
pratiques. En d'autres termes, si la description des milieux ici ciblés et des pratiques 
qui y sont implantées nous éclaire quant aux chemins à emprunter vers l'instauration 
de pratiques d'adaptation de l'enseignement qui soient efficaces ou exemplaires, ce 
portrait descriptif n'offre pas d'éclairage 'quant aux raisons justifiant que ces 
enseignantes et ces milieux, plus que d'autres, aient emprunté ces chemins. 
2. BREF REGARD SUR LE «MOTEUR DE L'ACTION» D'ENSEIGNANTES 
DITES EXEMPLAIRES DANS LEUR MILIEU 
Les enseignantes participantes ont toutes à leur actif, nous le rappelons, un 
certain nombre d'années d'enseignement, au cours desquelles elles ont acquis une 
expérience mais aussi diverses formations, sur le plan théorique et pratique, les 
outillant en matière d'intervention auprès d'élèves en difficulté éduqués en contexte 
d'inclusion. Mais elles se distinguent, semble-t-il, avant tout par les défis qu'elles 
ont, très tôt en carrière, accepté de relever en matière d'adaptation de l'enseignement 
dans leurs classes respectives, ce qui tranche avec les résultats de recherches 
antérieures, selon lesquels, nous le réitérons, les enseignants évoquent généralement 
leur manque de préparation pour expliquer le peu d'adaptations à l'enseignement 
qu'ils réalisent en classe (McLeskey et Waldron, 2002). 
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Pour Desgagné (2005), nous le rappelons, le récit exemplaire de pratique 
constitué à partir du témoignage de l'enseignant, qui est amené à raconter des 
événements plus ou moins marquants de sa pratique professionnelle, dévoile une 
certaine conception que l'acteur entretient de la pratique enseignante; étant donné 
cette conception, l'enseignant met en valeur un certain rôle qu'il a à jouer, ce qui 
permet de clarifier le «moteur» de l'intervention ou de la pratique de cet acteur 
(Ibid). Le récit de pratique de chaque enseignante participante - constitué, dans le 
cadre de notre recherche, à partir du témoignage de chacune quant à l'expérience 
vécue comme enseignante de classe inclusive - est donc considéré ici comme 
pouvant être révélateur du «moteur de l'action» chez ces dernières, eu égard à 
l'adaptation de l'enseignement en contexte de grande hétérogénéité. 
C'est ainsi que, inspirée des travaux de Desgagné (2005), en particulier de la 
typologie des récits exemplaires de pratique enseignante proposée par l'auteur, nous 
avons mis en relief un certain nombre de lieux communs susceptibles de permettre 
une compréhension du «moteur de l'action» des enseignantes inclusives ayant 
participé à notre étude. Concrètement - nous le rappelons -, nous avons procédé à 
une analyse de contenu dite mixte. Nous avons d'abord extrait de chaque récit de 
pratique le contenu relevant des grandes catégories déterminées au préalable, soit les 
propos de l'enseignant relevant de la conception qu'il entretient de sa pratique, d'une 
part, et les propos de celui-ci relevant du rôle qu'il se donne en conséquence comme 
enseignant, d'autre part. Le contenu extrait de chaque récit de pratique et relevant de 
chacune de ces deux catégories a cependant, lui, fait l'objet d'une analyse inductive. 
L'analyse du contenu extrait de chaque récit nous a ensuite permis de catégoriser 
celui-ci au sein de la typologie proposée par Desgagné (2005), ceci nous amenant à 
proposer une interprétation du moteur de l'action de chaque enseignant participant. 
Une analyse comparative des trois récits de pratique, en ce qui a trait à ces 
mêmes éléments ciblés à cette étape de notre démarche - soit la conception de la 
pratique entretenue par l'enseignant, le rôle qu'il se donne et, en conséquence, le 
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moteur de son action au quotidien - nous a par ailleurs permis de mettre en relief les 
convergences et divergences entre ces enseignants, eu égard aux éléments ciblés à ce 
stade de notre analyse. 
Ainsi, ces récits constitués à partir du témoignage des enseignantes 
participantes, tendent à montrer chez celles-ci une vision commune de la pratique 
enseignante en tant que mission à accomplir. Ils paraissent rendre compte, par 
ailleurs, d'une capacité d'intervention particulière que celles-ci ont développée et 
mise au service de cette mission. Enfin, ces récits tendent également à rendre compte 
d'une expérience enseignante marquée par la perte de repères et les réajustements 
successifs des pratiques, cela ayant rendu possible jusqu'ici l'accomplissement de la 
mission que chaque enseignante s'est donnée. Ainsi, tel que nous le verrons 
maintenant, si les témoignages de ces enseignantes s'apparentent avant tout à ce que 
Desgagné (2005) qualifie de «récit d'accomplissement», c'est aussi, à plusieurs 
égards, un «récit d'adaptation» que ces enseignantes semblent toutes trois avoir livré, 
alors qu'elles ont abordé la question de l'évolution de leurs pratiques comme 
enseignantes inclusives. 
2.1 Vision de la pratique en tant que mission à accomplir 
D'entrée de jeu, il faut souligner la vision commune que semblent entretenir 
ces praticiennes du rôle qu'elles se donnent comme enseignantes de classe 
inclusive : assurer la réussite éducative de tous leurs élèves, peu importe leurs profils 
d'apprenants. Il semble s'agir là d'une véritable mission qu'elles se donnent. Les 
enseignantes participantes livrent ainsi, par le contenu de leurs propos respectifs, un 
témoignage que Desgagné (2005) qualifie de «récit d'accomplissement». 
Précisons qu'à travers le «récit d'accomplissement», tel que le voit Desgagné 
(2005), 
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l'enseignant choisit un défi à raconter qui met en valeur une mission 
particulière qu'il s'est donnée, de l'intérieur de sa tâche éducative, au fil 
des ans, et qui lui permet de se réaliser pleinement, en tant 
qu'enseignant. Cette mission s'appuie sur un sens du devoir à 
accomplir et sur une responsabilité élargie, le plus souvent sociale. Elle 
met à profit une capacité d'intervention particulière que l'enseignant a 
développée, au fil de son expérience, et que sa mission lui permet de 
déployer et de mettre au service des élèves (p. 147). 
Si, dans le cadre de notre étude, les enseignantes participantes n'ont pas été 
amenées à rédiger comme tel un récit à propos d'un événement particulier 
représentant pour elles un défi, mais se sont plutôt exprimées à partir de grands 
thèmes abordés au moyen d'une entrevue, les propos de chaque enseignante -
reconstitués en récit de pratique - rendent néanmoins compte, invariablement, de 
cette mission particulière qu'elles se sont donnée, soit la progression et la réussite 
éducative des élèves en difficultés langagières comme de celles de tous les élèves 
qu'elles éduquent en contexte de grande hétérogénéité. En rendent compte des 
propos, déjà relevés précédemment, tels que «Comme enseignant, on veut qu'ils 
réussissent tous...» ou « Mon rôle... c'est d'accompagner (ces élèves) dans chacun 
des gestes difficiles où ils n'ont pas connu beaucoup de succès... ça permet à chaque 
enfant de mieux réussir» ou encore des propos tels «Mon mandat à moi..., c'est de 
trouver où (est) leur difficulté..., (les rendre) capables de pallier... cette difficulté-
là. .. pour qu'ils réussissent». 
Ces enseignantes paraissent donc s'être donné la responsabilité, le devoir, 
d'assurer la réussite éducative de tous les élèves placés sous leur responsabilité, peu 
importe leur profil académique particulier. Pour ce faire, elles ont par ailleurs 
développé, au fur et à mesure de leurs expériences d'enseignement en contexte 
hétérogène, une capacité particulière leur permettant de remplir cette responsabilité, 
d'accomplir en fait la mission qu'elles se sont donnée. 
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2.2 Capacité d'intervention particulière développée et mise au service de la 
mission à accomplir 
Les enseignantes participantes révèlent en cours de récit - outre cette mission 
qu'elles se sont donnée eu égard à la réussite éducative de tous leurs élèves en 
contexte de grande hétérogénéité - une capacité particulière qu'elles se reconnaissent 
et, qu'au départ, le milieu leur reconnaît, en matière d'inclusion «efficace» d'élèves 
en difficultés importantes en classe ordinaire. Chaque enseignante rend en effet 
compte de cette capacité particulière développée au fil de son expérience, et que sa 
«mission» lui permet de mettre au service de ses élèves, témoignage s'apparentant 
ici encore au «récit d'accomplissement», tel qu'il est décrit par Desgagné (2005). En 
rendent compte les propos des enseignantes, déjà donnés en exemple précédemment, 
tels que «l'approche auprès des enfants en difficulté... je suis outillée pour ça... Il y a 
d'autres enseignants qui vont trouver ça plus pénible..., qui n'ont pas de formation ou 
d'expertise ou d'expérience par rapport à l'accueil» ou encore «Il faut que je voie la 
possibilité pour moi de les amener plus loin... Quand (on) m'arrive avec des cas de 
problèmes d'écriture, de problèmes de structure, je suis bonne là-dedans... je me 
sens à la hauteur» ou encore «(Moi), je vois la difficulté... (et) je les outille». 
Ces enseignantes se voient donc cette capacité de remplir cette mission 
qu'elles se sont donnée de faire progresser chaque élève qui leur est confié. Les 
témoignages de celles-ci font toutefois état - nous le préciserons maintenant - des 
maints ajustements qu'elles ont dû et doivent encore constamment apporter à leurs 
pratiques, afin de stimuler cette progression chez tous leurs élèves. 
2.3 Expérience enseignante marquée par la perte de repères et les réajustements 
successifs des pratiques 
Les enseignantes participantes témoignent toutes trois d'un cheminement 
marqué par les ajustements constants apportés à leurs pratiques en classe, pour 
promouvoir la progression de «tous» leurs élèves; les propos de chaque enseignante 
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participante s'apparentent, à cet égard, à ce que Desgagné (2005) qualifie de «récit 
d'adaptation». En effet, à travers le récit d'adaptation, tel que le voit l'auteur (Ibid), 
l'enseignant est amené à effectuer une mise à jour de son cadre de 
fonctionnement auprès des élèves, en groupe-classe. Cette mise à jour 
est provoquée par une perte de repères par rapport à la façon 
habituelle de mettre en place le cadre de fonctionnement dont il lui 
faudra tenir compte. Par cette mise à jour, l'enseignant nous rappelle 
qu'il ne faut rien tenir pour acquis, au fil des années de carrière, et 
qu'un cadre, aussi éprouvé soit-il, doit toujours rester flexible et être 
adapté aux élèves (p. 147). 
Les propos de chaque enseignante participante témoignent d'expériences 
passées, mais parfois aussi actuelles, marquées par la perte de repères par rapport au 
cadre de fonctionnement habituel de la classe - fonctionnement jusque-là éprouvé -
mais devenu désormais inefficace. En fait, chez chaque enseignante, la perte de 
repères vécue apparaît résulter de l'incompatibilité entre le cadre de fonctionnement 
adopté et ayant fait ses preuves en classe ordinaire et les réalités et caractéristiques 
propres à la classe inclusive. Chez chaque enseignante participante, chaque perte des 
repères a néanmoins systématiquement mené, non pas à une impasse ni à une remise 
en question du bien-fondé ou du caractère approprié de l'inclusion d'élèves en 
difficulté en classe ordinaire - tel que ce semble être souvent le cas si l'on en croit 
les études antérieures menées sur la question (Avramidis et al, 2000 ; Rose, 2002) -
mais plutôt, instinctivement, à une remise en question du cadre de fonctionnement 
adopté par l'enseignante et des pratiques qui étaient les siennes jusque-là; chaque 
fois, cette remise en question a mené à l'ajustement de ce cadre de fonctionnement et 
des pratiques, pour mieux répondre aux besoins de la classe hétérogène. Viennent 
appuyer cette interprétation, nous semble-t-il, certains propos déjà soulignés 
antérieurement, tels «Quand les enfants des classes de communication ou des classes 
ressources me sont arrivés, il ne fallait pas les laisser tout seuls... Il fallait les 
suivre... les sécuriser... Maintenant, ça fait partie de mon enseignement» ou encore 
«Il faut que l'enfant (en difficulté) soit bien, se sente en sécurité... Il a besoin de 
stabilité, de savoir où il s'en va... c'est vrai pour d'autres élèves (en difficulté) 
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aussi... alors (maintenant) les routines sont importantes...», de même que des 
propos, tels «(Maintenant) j'essaie d'adapter mes interventions à chaque enfant, pas 
seulement à (l'élève ciblé)... La différenciation...c'est intégré à mon enseignement 
(maintenant)» ou enfin «Il faut toujours se remettre en question. Il faut 
(continuellement) s'adapter à l'enfant... Pour la même problématique, il faut 
toujours chercher». 
Les enseignantes participantes rendent ainsi compte d'événements, majeurs 
ou quotidiens, passés ou présents, qui ont occasionné ou occasionnent encore la perte 
de repères par rapport au cadre de fonctionnement qu'elles se sont donné; chaque 
fois, cette perte des repères est le point de départ d'un réajustement des pratiques à 
l'intention d'un élève en difficulté ciblé, mais aussi à l'intention du groupe inclusif, 
ceci pour assurer à tous les élèves des conditions d'apprentissage permettant leur 
réussite éducative en classe ordinaire. Il apparaît ici pertinent de souligner - tel que 
nous le préciserons maintenant - le fait qu'à notre sens, la vision de l'élève 
qu'entretiennent ces trois enseignantes contribue à cet appel ressenti par celles-ci à 
s'engager dans la réussite éducative de chaque élève qu'on leur a confié. 
2.4 Vision de l'apprenant mobilisant chez l'enseignant l'engagement et le 
dépassement 
La vision que ces trois enseignantes entretiennent de l'élève - notamment de 
l'élève en difficulté - et de leur rôle comme enseignantes auprès de lui, semble un 
moteur important de leur action, et apparaît contribuer à l'appel à s'engager dans la 
réussite éducative de tous leurs élèves, ressenti par ces enseignantes. Nous semblent 
appuyer cette interprétation, certains propos tenus par les enseignantes participantes, 
tels «Ça fait beaucoup de gestion... (Mais) individuellement, tous ces enfants-là ont 
quelque chose d'intéressant» ou encore ces commentaires formulés à propos des 
élèves intégrant la classe ordinaire après quelques années passées en classe de 
communication : «Eux qui avaient été supposément... pas capables... on leur donne 
un petit coup de pouce. Un moment donné, ils vont se débrouiller. Les pires 
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ennemis, c'est ceux qui... donnent des limites aux enfants». 
Cette conception de l'élève - notamment de l'élève en difficulté -
qu'entretiennent les participantes à notre étude tendent à expliquer à notre sens - au 
moins en partie - les ajustements constants à l'enseignement dont témoignent ces 
enseignantes. En fait, si l'élève en difficulté est conçu comme ayant, au même titre 
que n'importe quel enfant, ses forces et ses difficultés, et que - peu importe son 
profil d'apprenant et l'ampleur des difficultés qu'il présente - il est apte à progresser 
si on lui en donne les moyens, l'adaptation constante des pratiques et des 
interventions aux besoins - changeants - de chaque élève devient un impératif. 
L'évolution des pratiques chez ces enseignantes, par les ajustements 
successifs apportés à leur enseignement chaque fois qu'elles furent confrontées à des 
réalités nouvelles en classe inclusive, ne semble cependant pouvoir se réaliser 
qu'une fois acquise une certaine expérience de terrain; l'évolution des pratiques, 
chez ces enseignantes, semble être issue également - tel que nous l'évoquerons 
maintenant - de l'exercice quotidien du jugement pratique, pour reprendre les termes 
utilisés par Schôn (1983). 
2.5 Pratiques d'enseignement issues d'un large savoir de terrain et de l'exercice 
quotidien du jugement pratique 
Notre interprétation des récits nous pousse à proposer que les enseignantes 
participantes ont avant tout en commun un large savoir pratique en matière 
d'adaptation de l'enseignement, issu notamment d'une réflexion et d'un exercice 
quotidiens poussés de leur jugement pratique, devant - selon les termes de Schôn 
(1983) -«l'indétermination des situations inhérentes à la pratique enseignante»; 
indétermination ici engendrée, avant tout, par l'avènement de classes de plus en plus 
hétérogènes, formées d'élèves aux besoins de plus en plus spécifiques, différents, 
importants. 
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Œuvrant en contexte d'inclusion avant l'ère du Renouveau pédagogique et de 
la Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 2000), ou à ses tout 
débuts, ces enseignantes ont mis leur jugement pratique à grande épreuve 
quotidiennement, face à des situations particulières engendrées par l'éducation 
d'élèves en difficultés importantes dans la classe ordinaire. Abordant des situations 
problématiques - en tant que problèmes à résoudre, justement - auxquelles il faut 
nécessairement trouver des solutions, elles semblent s'être créé dans le quotidien ce 
que Schôn (1987) appelle un «répertoire d'actions» ou un «bagage d'actions et de 
compréhensions», actions qu'elles ont ensuite su réinvestir dans des situations 
semblables; ici, il s'agit spécifiquement de l'adoption d'interventions plus adaptées à 
la classe inclusive. Les enseignantes le précisent d'ailleurs : nombre d'adaptations 
visant au départ spécifiquement l'élève intégré et appliquées uniquement à 
l'intention de celui-ci sont aujourd'hui partie intégrante du fonctionnement de la 
classe. En font foi certains propos tenus, déjà repris précédemment, tels : «Quand les 
enfants des classes de communication ou des classes ressources me sont arrivés, il 
fallait les suivre (constamment)... Maintenant, ça fait partie de mon enseignement... 
les enfants ne travaillent pas seuls... jamais (longtemps)». 
Ces enseignantes apparaissent par ailleurs être, encore aujourd'hui, malgré 
leur expérience, en constante réflexion sur leurs pratiques et en constants remodelage 
et accroissement de leur répertoire d'actions, afin de s'adapter aux perpétuels 
changements contextuels auxquels elles sont confrontées en classe inclusive. L'une 
des enseignantes participantes illustre de façon très claire - à l'aide de propos que 
nous avons déjà relevés - ce «remodelage perpétuel» de son répertoire d'actions et la 
constante réflexion que ce remodelage implique nécessairement. Elle explique : 
«Quand je vois une difficulté, ... je n'ai pas toujours la bonne clé... Il faut toujours 
se remettre en question. C'est souvent des périodes d'essai... Même pour la même 
problématique, il faut toujours chercher, s'adapter». Ainsi, si ces enseignantes 
détiennent aujourd'hui un large savoir de terrain, l'évolution constante de leurs 
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pratiques semble avant tout tributaire de cet exercice de leur jugement pratique dans 
le quotidien de la classe inclusive. 
En guise de conclusion à cette brève incursion que nous avons tenté de faire 
dans l'expérience vécue par ces enseignantes - en nous inspirant de la démarche 
d'interprétation de récits de pratique enseignante proposée par Desgagné (2005) -, 
nous sommes tentée de proposer que si ces enseignantes se distinguent - aux yeux 
du milieu scolaire - en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion, c'est qu'elles assurent un «remodelage perpétuel» de leurs pratiques, de 
façon à s'ajuster aux réalités nouvelles auxquelles elles sont sans cesse confrontées, 
en contexte d'inclusion d'élèves présentant des besoins particuliers, uniques. Ce qui 
justifie par ailleurs chez elles tous les efforts consentis à l'adaptation de leur 
enseignement à l'intention de ces élèves, c'est le but qu'elles se sont fixé, soit la 
progression de chaque élève vers la réussite éducative, élève qu'elles conçoivent 
comme apte à progresser, peu importe ses caractéristiques comme apprenant, dans la 
mesure où l'on met en place des conditions permettant cette progression; vu leur 
expérience du terrain, ces enseignantes se reconnaissent, du reste, cette compétence à 
instaurer des pratiques d'adaptation de l'enseignement qui permettront effectivement 
l'évolution de l'élève en difficulté, tout en assurant l'évolution des autres élèves du 
groupe. 
Ces lieux communs mis en relief par l'analyse des récits de pratique des 
enseignantes participantes, à la lumière de la typologie des récits exemplaires de 
pratique de Desgagné (2005), lieux communs susceptibles de permettre une 
meilleure compréhension du moteur de l'action de ces enseignantes inclusives ayant 
participé à notre étude, sont synthétisés dans le tableau suivant. 
Tableau 6 
Un bilan interprétatif du moteur de l'action d'enseignantes reconnues exemplaires 
en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
• Des enseignantes partageant une vision de la pratique en tant que mission à accomplir : promouvoir la réussite 
éducative de tous les élèves placés sous leur responsabilité, peu importe leur profil académique particulier; 
• Des enseignantes montrant une capacité d'intervention particulière développée et mise au service de la 
mission à accomplir, capacité ayant trait à l'inclusion «efficace» d'élèves présentant des difficultés importantes en 
classe ordinaire; 
• Des enseignantes rendant compte d'une expérience marquée par la perte de repères et les réajustements 
successifs des pratiques : une perte de repères par rapport au cadre de fonctionnement habituel de la classe et 
jusque-là éprouvé, mais devenu inefficace étant donné les caractéristiques propres à la classe inclusive; cette perte 
de repère résulte chaque fois, chez ces enseignantes, en un ajustement de ce cadre de fonctionnement et des 
pratiques, pour mieux répondre aux besoins de la classe hétérogène; 
• Des enseignantes entretenant une vision de l'apprenant mobilisant chez eux l'engagement et le dépassement : 
une vision de l'élève en difficulté comme apte à progresser, au même titre que ses pairs, si on lui en donne les 
moyens, vision qui justifie pour ces enseignantes l'adaptation constante des pratiques et des interventions, en 
fonction des besoins changeants de l'élève; 
• Des enseignantes usant de pratiques issues d'un large savoir de terrain, mais aussi de l'exercice quotidien du 
jugement pratique : des enseignantes en constante réflexion sur leurs pratiques et en constants remodelage et 
accroissement de leurs actions, afin de s'adapter aux perpétuels changements auxquels elles sont confrontées en 
classe inclusive. 
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Il nous semble, à ce stade de notre réflexion, que l'expérience vécue et le 
cheminement — relativement inusités, aux yeux du milieu scolaire — de ces 
enseignantes vers l'adaptation de leur enseignement à l'intention de l'élève en 
difficulté et de la classe inclusive, tout comme les pratiques d'adaptation de 
l'enseignement qu'elles instaurent effectivement et bonifient au quotidien, ouvrent la 
voie à un certain nombre de leçons à retenir pour qui — praticien, formateur, 
chercheur — s'intéresse à la question de l'adaptation dite efficace de l'enseignement 
en contexte d'inclusion. C'est l'objet de ce qui suit. 
3. POUR L'INSTAURATION DE PRATIQUES DITES EXEMPLAIRES 
D'ADAPTATION DE l'ENSEIGNEMENT EN CONTEXTE 
D'INCLUSION : LEÇONS APPRISES 
Les portraits de pratique des enseignantes ayant participé à notre étude, 
portraits qui rendent compte d'un ensemble de mesures adaptatives mises en place 
en classe inclusive par des enseignantes considérées efficaces, de même que les 
récits de pratique constitués à partir du témoignage de chacune d'elles et dévoilant 
cette fois l'expérience vécue par l'enseignante dans le quotidien de la classe 
inclusive, nous semblent porteurs - nous l'avons évoqué - d'un certain nombre de 
«leçons à retenir», constats pouvant s'avérer éclairants tant pour le milieu de la 
pratique que pour ceux de la recherche et de la formation, et qui donnent lieu à 
certaines recommandations. 
3.1 Leçons apprises 
Si le contexte socioéducatif actuel connaît, à juste titre, un fort courant en 
faveur de l'inclusion scolaire, l'actualisation des principes de l'inclusion rencontre 
néanmoins dans le milieu scolaire en général des embûches manifestes (McLeskey et 
Waldron, 2002). Celles-ci seraient - nous le rappelons - essentiellement liées au peu 
d'adaptation à l'enseignement réalisé par les enseignants de classe inclusive, 
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situation que les enseignants eux-mêmes attribuent à leur manque de préparation, au 
manque de soutien humain et matériel qui leur est accessible en classe inclusive 
(McLeskey et Waldron, 2002; Bélanger, 2006). La culture du milieu y serait aussi 
pour quelque chose : les enseignants n'adhéreraient pas tous à l'idée que certains 
principes de l'éducation spéciale doivent, ni même puissent, être appliqués en classe 
ordinaire (McLeskey et Waldron, 2002). 
À maints égards, les réalités et le vécu dépeints par les enseignantes ayant 
participé à notre étude, de même que les pratiques d'adaptation de l'enseignement 
instaurées par celles-ci à l'intention de l'élève en difficulté et de la classe inclusive, 
tranchent avec les résultats des recherches antérieures, d'où la pertinence de tirer de 
cette étude des pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place par ces 
enseignantes - considérées exemplaires par leurs milieux respectifs - certaines 
leçons, que voici. 
3.1.1 Enseignantes dites exemplaires : enseignantes expérimentées, mais avant tout 
en constante remise en question de leurs pratiques 
Les trois enseignantes reconnues comme exemplaires par leurs milieux sont 
toutes trois considérées expérimentées, comptant plusieurs années d'enseignement, 
mais aussi plusieurs expériences d'inclusion scolaire. Elles sont néanmoins avant 
tout en perpétuel questionnement quant à leurs pratiques : elles se gardent à jour au 
moyen de la formation continue et de lectures autonomes, consultent leurs collègues 
spécialistes et enseignants, remettent en question la validité des pratiques mises en 
place à l'intention d'un élève ou du groupe, en considérant la progression de chacun. 
Elles demeurent par ailleurs proactives : confrontées à des pratiques d'enseignement 
qui jusque-là étaient éprouvées mais semblent - auprès d'un élève ou du groupe -
inefficaces, elles adaptent systématiquement ces pratiques, innovent. Ainsi, 
l'enseignement dit efficace en contexte de grande hétérogénéité implique une 
constante remise en question de la validité des pratiques instaurées - à l'intention du 
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groupe hétérogène et à l'intention de l'élève en difficulté - , validation basée sur la 
«réponse» de chaque élève aux mesures mises en place. 
3.1.2 Enseignantes dites exemplaires : enseignantes fondant leurs pratiques sur une 
connaissance aiguisée de chaque apprenant 
Bien que les formules organisationnelles et approches mises en place pour 
permettre l'adaptation de l'enseignement aux besoins diversifiés des élèves varient à 
certains égards, d'une enseignante à l'autre, les trois enseignantes adoptent une 
approche différenciée de l'enseignement, caractérisée par une adaptation constante 
de l'enseignement au profil et besoins de chaque élève, non pas uniquement aux 
besoins manifestés par les élèves dits en difficulté ; cela, tant en situation de travail 
en grand groupe qu'en contexte de travail individuel ou en équipes. Les adaptations 
à l'enseignement mises en place à l'intention de chaque élève dans le quotidien ne 
sont donc possibles sans une connaissance aiguisée du profil d'apprenant et des 
besoins de chacun. Cette connaissance des caractéristiques et besoins de chaque 
élève est par ailleurs constamment soumise à révision : les observations de 
l'enseignante au quotidien, les traces écrites apposées au besoin sur le travail de 
l'élève et les performances de celui-ci dans les tâches réalisées en classe rendent 
compte de la progression de cet élève, information à partir de laquelle est chaque fois 
orientée, adaptée l'intervention de l'enseignante. Ainsi, une adaptation de 
l'enseignement ne peut être valide que si elle tient compte des caractéristiques et 
besoins - changeants - de l'élève ou du groupe hétérogène auquel elle s'adresse; 
c'est donc en premier lieu sur une connaissance aiguisée et actualisée du profil et des 
besoins de chaque apprenant que repose l'instauration de mesures d'adaptation de 
l'enseignement potentiellement efficaces. 
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3.1.3 Enseignantes dites exemplaires : enseignantes assurant un apprentissage actif 
chez chaque élève, au moyen d'une planification et d'une gestion rigoureuses 
de la différenciation 
Les modes d'organisation de l'enseignement-apprentissage et les modalités de 
groupement des élèves divergent à certains égards, selon les enseignantes: alors que 
- faut-il le rappeler - l'une privilégie essentiellement, pour la quasi-totalité du temps 
d'enseignement-apprentissage, l'animation en grand groupe entrecoupée de très 
courtes périodes de travail individuel, les deux autres enseignantes optent, selon les 
circonstances, pour une diversité de groupements des élèves et d'approches 
d'enseignement-apprentissage. Toutes assurent néanmoins l'apprentissage actif et la 
progression de chaque élève du groupe, par une intervention différenciée. Pour ce 
faire, en contexte de travail en grand groupe, elles recourent au partage des 
connaissances, expériences et questionnements des élèves mais surtout elles 
assurent, par divers moyens, un appel systématique à la participation de chaque élève 
et adaptent à ces occasions, à l'intention de l'élève, le contenu visé, la nature et 
l'ampleur du soutien offert, et la nature de la rétroaction fournie. Lorsqu'une variété 
de groupements des élèves et de modes de fonctionnement est exploitée, en 
concomitance ou en alternance, les enseignantes instaurent une intervention 
différenciée en termes de contenus abordés, d'approches exploitées et de soutien 
offert, en fonction des besoins des équipes ou des élèves. Si ces modes de 
fonctionnement et d'organisation rendent tous deux possible, dans un contexte 
marqué par la grande hétérogénéité du groupe-classe, une exploitation hautement 
efficace du temps consacré à l'apprentissage actif par chaque élève, ces formules 
nécessitent - pour être effectivement rentables pour chaque élève - une planification 
rigoureuse et une gestion serrée de la part de l'enseignant. Concrètement, en contexte 
d'enseignement-apprentissage en grand groupe, il faut que soient anticipés les 
besoins de chaque élève, planifiés la nature et le contenu de l'intervention suscitée 
auprès de chacun pour que celle-ci soit source d'apprentissage pour lui, mais que 
ladite intervention constitue une source d'apprentissage ou de rappel utile pour les 
autres élèves. En contexte d'exploitation de modes variés de groupements d'élèves, 
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il faut que soient anticipés les besoins de chaque équipe, planifiés en conséquence la 
nature du travail demandé à chacune, mais aussi planifiés et gérés les interventions 
menées par l'enseignant auprès de chaque équipe et le temps consacré à chacune; 
doivent être, enfin, rigoureusement planifiées et gérées les tâches réalisées pendant 
ce temps par les autres équipes, et estimé le temps qui sera dédié à ces tâches, de 
façon à maximiser chez chaque élève le temps consacré à l'apprentissage actif. 
Ainsi, en contexte de grande hétérogénéité, assurer un apprentissage actif chez 
chaque élève nécessite une planification et une gestion très rigoureuses des 
interventions différenciées. 
3.1.4 Enseignantes dites exemplaires: enseignantes adoptant des pratiques 
pédagogiques tenant rigoureusement compte des ressources humaines 
disponibles 
Les trois enseignantes participantes bénéficient d'un contexte de pratique 
marqué par l'accès à des ressources humaines qu'elles jugent - de façon générale -
adéquates, malgré l'exigence reconnue de la tâche qu'elles assument comme 
enseignantes de classe inclusive. De fait, chaque enseignante considère que les 
ressources qui lui sont accessibles lui permettent, dans le contexte d'enseignement-
apprentissage qu'elle «crée» dans sa classe, l'apprentissage actif et la progression de 
chaque élève, malgré la grande hétérogénéité du groupe. Mais ces enseignantes -
inversement - adaptent systématiquement les formules pédagogiques exploitées 
auprès de leurs élèves, non seulement aux caractéristiques et besoins de ces derniers, 
mais également à la nature et à l'ampleur du soutien humain qu'elles pourront 
exploiter en contexte d'enseignement-apprentissage. C'est dans cette perspective que 
les deux enseignantes participantes bénéficiant, pour une portion du temps de classe, 
du soutien d'une éducatrice spécialisée auprès de l'élève en difficulté et du groupe 
hétérogène, planifient et adoptent des formules pédagogiques tenant compte de 
l'absence ou de la présence de cette spécialiste en classe : les formules de travail par 
ateliers ou par groupements variés, formules au sein desquelles les élèves en 
difficulté nécessitent plus d'encadrement et de soutien, sont exploitées en présence 
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d'un soutien spécialisé en classe; les périodes de travail en grand groupe sous 
animation de l'enseignante, selon une routine quotidienne bien établie au sein de 
laquelle les élèves en difficulté fonctionnent bien, sont réalisées alors que ces 
enseignantes prennent seules en charge le groupe hétérogène. Ainsi, si l'ampleur des 
mesures d'adaptation de l'enseignement que peut mettre en place un enseignant pour 
répondre aux besoins de ses élèves en contexte de grande hétérogénéité est en partie 
tributaire du soutien humain dont bénéficie cet enseignant, les approches 
d'enseignement-apprentissage ainsi que les modes d'organisation et de groupement 
des élèves privilégiés par l'enseignant déterminent aussi l'ampleur et la nature des 
ressources humaines dont cet enseignant aura alors besoin en classe. En contexte 
inclusif, marqué par la grande hétérogénéité des besoins académiques et 
socioaffectifs manifestés par les élèves, les formules pédagogiques et mesures 
adaptatives doivent être sélectionnées et planifiées en tenant compte des ressources 
humaines qui seront alors accessibles en classe. 
3.1.5 Enseignantes dites exemplaires: enseignantes exploitant avec parcimonie le 
soutien humain assuré par les pairs 
Les trois enseignantes ayant pris part à notre recherche utilisent de façon très 
parcimonieuse les diverses formules de soutien par les pairs, et aucune ne recourt à 
la formule dite de tutorat par un pair. Bien que le travail en équipes ou en ateliers, 
qui fait inévitablement appel à l'entraide entre pairs, soit un mode d'organisation et 
de groupement exploité - dans des mesures toutefois différentes - par les 
enseignantes, le recours au soutien des pairs prend généralement place lors de 
courtes périodes, entre lesquelles est chaque fois assurée une intervention de 
l'adulte; ce soutien constitue donc essentiellement une formule de dépannage, très 
temporaire. Le soutien par les pairs n'est d'ailleurs exploité par ces enseignantes 
qu'auprès des élèves qui peuvent effectivement en tirer un certain avantage sur les 
plans académique et social; dans le cas contraire - ce qui s'observe bien souvent, 
selon ces enseignantes, chez l'élève en difficultés langagières importantes - , l'aide 
offerte à l'élève est assumée entièrement par l'adulte. Dans aucun de ces contextes 
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où intervient l'aide des pairs, cette aide ne remplace - dans les cas-milieux ciblés -
l'enseignement direct complémentaire de l'adulte à l'intention de tout élève en 
manifestant le besoin. Ainsi, si selon des études antérieures (Maheady et al, 2001 ; 
Harper et Maheady, 2007 ; Mastropieri et al, 2007), l'aide des pairs est 
généralement considérée par les enseignants de classe inclusive comme une forme 
intéressante de soutien additionnel, cette aide s'intégrant assez aisément aux routines 
de la classe et semblant faciliter la gestion de l'enseignement-apprentissage, cette 
forme de soutien semble plutôt devoir être utilisée avec grande parcimonie et selon 
certaines conditions, si l'on veut par ce moyen assurer l'apprentissage actif de 
chaque élève. Cette formule ne doit, entre autres, être utilisée qu'auprès des élèves 
qui peuvent effectivement en tirer un avantage sur les plans académique et 
socioaffectif, ne doit jamais remplacer l'enseignement direct complémentaire offert 
par l'adulte et, du reste, ne devrait constituer qu'une formule de dépannage, 
exploitée de façon très temporaire; cela, à moins que ne soient mises en place, avec 
grande rigueur, les conditions nécessaires à l'exploitation d'une véritable formule de 
tutorat par un pair ou d'apprentissage en groupe de coopération, conditions parmi 
lesquelles figure la formation adéquate des élèves aux formules à instaurer. 
3.1.6 Enseignantes dites exemplaires : enseignantes misant sur l'exploitation d'un 
matériel d'enseignement-apprentissage riche et exempt d'adaptations 
préalables 
Les enseignantes participantes exploitent un matériel d'enseignement-
apprentissage présenté dans toute sa richesse et dans toute sa complexité, au départ 
exempt d'adaptations pouvant en altérer inutilement le contenu. L'adaptation du 
matériel - en terme de contenu - constitue ainsi pour ces enseignantes une mesure de 
soutien complémentaire à l'intervention adaptée à l'élève, mesure exploitée au 
besoin, au moment même où se déroulent les activités d'enseignement-apprentissage 
en classe ou qu'est offert à certains élèves un enseignement direct complémentaire 
de la part de l'enseignante. Est alors privilégiée une adaptation du matériel sous 
forme de traces écrites - exemples, explications, croquis, soulignements, ratures -
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apposées par l'enseignant, et quelquefois par l'élève lui-même, directement sur la 
copie de celui-ci, adaptation répondant alors dans la plus large mesure possible, aux 
besoins effectivement manifestés par l'élève dans la tâche. Ainsi, en contexte de 
grande hétérogénéité, l'exploitation d'un matériel d'enseignement-apprentissage 
riche et exempt d'adaptations préalables du contenu, matériel faisant cependant 
l'objet d'adaptations en cours d'enseignement-apprentissage auprès de l'élève qui en 
manifeste le besoin, assure à cet élève - dans une plus large mesure - tout le soutien 
nécessaire mais uniquement le soutien qui lui est nécessaire dans la réalisation d'une 
tâche, ceci favorisant un apprentissage actif, autonome chez l'élève. 
3.1.7 Enseignantes dites exemplaires : enseignantes adoptant des pratiques 
évaluatives s'inscrivant dans la continuité et la logique des pratiques 
instaurées en contexte d'enseignement-apprentissage 
L'instauration de mesures adaptatives en contexte d'évaluation des acquis 
chez l'élève en difficulté crée la polémique dans le milieu de l'éducation, certains 
remettant en question la validité de la mesure des progrès de l'élève ayant bénéficié 
d'adaptations apportées au contexte d'évaluation ou à l'épreuve elle-même, d'autres 
soulevant plutôt le problème du possible manque d'équité de telles pratiques, dans la 
mesure où certains élèves bénéficient de mesures adaptatives et pas d'autres, 
notamment lors d'épreuves censées être uniformes (Fuchs et al, 2005; Fletcher et 
al, 2006). Les enseignantes participantes adoptent, pour leur part, une démarche 
d'enseignement-apprentissage misant avant tout sur la promotion de l'apprentissage 
actif chez tout élève, au moyen de mesures d'enseignement adaptées aux acquis et 
besoins de chacun, mesures adaptatives perçues comme permettant justement à 
l'élève de progresser, peu importe son profil d'apprenant et l'état de ses acquis. 
Suivant cette logique, la démarche d'évaluation vise, pour ces enseignantes, à rendre 
compte, avec le plus de justesse possible, de l'évolution de l'élève; et pour ces 
dernières, la justesse et la rigueur de l'évaluation de ces progrès nécessitent que 
l'élève soit placé dans ce contexte dans lequel il a réalisé ses apprentissages, 
condition d'évaluation selon laquelle seront le mieux observés les véritables acquis. 
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Par ailleurs, pour rendre compte des progrès réalisés par l'élève, ces enseignantes se 
servent, non seulement du travail produit par l'élève lors de l'activité soumise à 
évaluation, mais également des traces écrites apposées - au besoin - sur la copie de 
l'élève, rendant compte des difficultés rencontrées et du soutien offert dans la 
réalisation de cette tâche, produit final commenté que ces enseignantes comparent 
aux productions réalisées en contexte d'enseignement-apprentissage, .également 
commentées. C'est avant tout la comparaison de l'élève par rapport à lui-même, 
donc sa progression, qui est ici évaluée. Selon cette même logique, c'est 
essentiellement - outre les notes au bulletin - les commentaires explicatifs formulés 
par l'enseignante et accompagnant ces résultats, qui rendent compte avec le plus de 
justesse et de rigueur de la progression dont fait preuve chaque élève. Ainsi, une 
évaluation rigoureuse, valide des acquis de l'élève implique nécessairement la mise 
en place de pratiques évaluatives s'inscrivant dans la continuité et la logique des 
pratiques instaurées en contexte d'enseignement-apprentissage. Concrètement, les 
mesures adaptatives instaurées quant au soutien offert dans la tâche, au matériel, au 
mode de groupement des élèves et à l'organisation de la classe doivent être 
cohérentes avec les mesures d'adaptation instaurées durant l'enseignement-
apprentissage; l'ensemble de ces mesures ayant prévalu à la réalisation de la tâche 
évaluée doit par ailleurs être rigoureusement décrite, de façon à rendre compte avec 
justesse de l'état des acquis et des besoins de l'élève. 
En somme, les portraits de pratiques et les récits de l'expérience vécue par 
ces enseignantes, reconnues dans leur milieu pour l'efficacité des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement qu'elles instaurent en classe inclusive, sont porteurs 
d'un certain nombre de leçons à retenir. D'abord, un enseignement qui se veut 
efficace en classe inclusive implique de la part de l'enseignant une constante remise 
en question de la validité des adaptations apportées à l'enseignement, à l'intention de 
l'élève en difficulté et du groupe hétérogène. L'instauration d'adaptations valides 
repose par ailleurs, entre autres, sur une connaissance aiguisée et actualisée des 
acquis et des besoins - uniques et changeants - de chaque apprenant, caractéristiques 
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qui doivent déterminer en grande partie les mesures adaptatives à mettre en place à 
l'intention de chacun, de façon à favoriser chez lui un apprentissage actif. En 
contexte inclusif, vu la grande hétérogénéité des profils et besoins des élèves, cet 
apprentissage actif chez chacun - qui n'est possible que si les interventions réalisées 
à l'intention de l'élève tiennent rigoureusement compte de l'état de ses acquis et 
besoins comme apprenant - ne peut cependant être assuré que s'il y a intervention 
différenciée. Et cette différenciation de l'enseignement, en contexte hétérogène, 
exige une planification et une gestion rigoureuses de l'organisation de la classe et 
des interventions destinées à chacun; les formules pédagogiques privilégiées pour 
l'enseignement-apprentissage doivent également rester largement tributaires des 
ressources humaines qui seront alors accessibles en classe, gage de la faisabilité des 
mesures sélectionnées. À cet égard, le soutien humain assuré par les pairs doit 
demeurer une formule de dépannage, ne remplaçant jamais l'intervention 
supplémentaire de l'adulte auprès de l'élève en manifestant le besoin. 
Par ailleurs, en ce qui a trait au matériel soutenant l'enseignement-
apprentissage, l'exploitation - auprès de l'élève en difficulté - d'un matériel riche et 
exempt d'adaptations préalables du contenu, matériel faisant cependant l'objet 
d'adaptations en cours d'enseignement-apprentissage auprès de cet élève - en 
fonction des besoins qu'il manifeste - , constituerait la formule assurant, dans la plus 
large mesure, la validité des adaptations opérées au contenu d'apprentissage, l'élève 
recevant dans ce contexte tout le soutien nécessaire de l'adulte, mais uniquement le 
soutien qui lui est nécessaire, dans la réalisation d'une tâche; ceci, pour favoriser 
chez lui un apprentissage actif. Enfin, une évaluation rigoureuse, valide des acquis 
de l'élève implique nécessairement la mise en place de pratiques évaluatives 
s'inscrivant dans la continuité et la logique des pratiques instaurées en contexte 
d ' enseignement-apprentissage. 
Au terme de cette discussion réflexive suscitée par les résultats de la présente 
étude, faut-il souligner qu'en définitive, les enseignantes participantes, considérées 
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exemplaires dans leurs cas-milieux respectifs en matière d'adaptation de 
l'enseignement, paraissent avoir peu à peu, au fil de leurs expériences sur le terrain 
comme enseignantes de classe inclusives, déduit puis appliqué un certain nombre de 
principes visant l'instauration d'adaptations qui soient valides, donc qui promeuvent 
la progression de l'élève en difficulté comme celle de tout élève en contexte inclusif. 
Aussi intéressante, nous semble-t-il, demeure la similitude entre ces principes 
déduits de l'expérience pratique d'enseignantes inclusives - leur élaboration et leur 
application sur le terrain ayant probablement contribué à l'exemplarité des pratiques 
instaurées par ces enseignantes - et les principes reconnus plus récemment dans 
certains écrits scientifiques comme devant présider à l'application de mesures 
adaptatives potentiellement valides. Ces principes, nous le rappelons, se déclinent 
essentiellement comme suit dans les écrits sur la question (Switlick, 1997 ; Schumm, 
1999 ; Friend et Bursuck, 1999): une adaptation valide est d'abord une adaptation 
qui est réalisable en classe inclusive mais évite aussi la stigmatisation de l'élève 
ciblé, qui engage par ailleurs nécessairement l'élève dans un apprentissage actif et 
vise l'autonomie de l'élève à terme ; une adaptation valide poursuit donc toujours un 
objectif clair, qui s'inscrit dans un plan global de soutien à l'élève ; elle ne doit 
cependant pas nuire à l'apprentissage des autres élèves du groupe. Une adaptation 
valide se planifie donc rigoureusement, et fait l'objet d'une évaluation continue, 
évaluation permettant justement d'assurer que cette mesure demeure valide. Ces 
mêmes principes ont été évoqués - bien que parfois en des termes différents - par 
chacune des participantes interrogées dans le cadre de cette recherche. Nous avons 
d'ailleurs, du témoignage de ces enseignantes inclusives reconnues exemplaires dans 
leur milieu, retenu quelques leçons ayant trait à l'instauration d'adaptations de 
l'enseignement qui soient valides, donc efficaces. Maintenant évoquées ces leçons 
apprises, il semble pertinent d'émettre quelques recommandations à l'intention des 
milieux - tant de la pratique, que de la recherche et de la formation - concernés par 
la réussite éducative de tout élève évoluant en contexte inclusif. Au préalable, sont 
toutefois synthétisés sous forme de tableaux les principes évoqués précédemment, de 
même que les leçons apprises dont il a été ici question. 
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Tableau 7 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : 
un bilan des principes à la fois évoqués dans les écrits* et déduits de l'expérience d'enseignantes dites exemplaires 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : principes généraux 
1. assurer la faisabilité d'une adaptation 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche assurent la faisabilité des adaptations 
implantées en adoptant des pratiques pédagogiques tenant compte des caractéristiques et besoins des élèves, mais en 
tenant aussi rigoureusement compte des ressources humaines qui seront disponibles en classe au moment de l'activité 
d'enseignement-apprentissage prévue. Ainsi, les formules de travail par ateliers ou par groupements variés, formules 
au sein desquelles les élèves en difficultés langagières nécessitent plus d'encadrement et de soutien, sont exploitées en 
présence d'une assistance spécialisée en classe; les périodes de travail en grand groupe sous animation de 
l'enseignant, routine quotidienne bien établie au sein de laquelle les élèves fonctionnent bien, sont réalisées alors que 
l'enseignant assume seul la charge du groupe hétérogène. 
2. assurer un apprentissage actif et intéressant chez l'élève 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche assurent un apprentissage actif et 
intéressant chez chaque élève du groupe, notamment par une intervention différenciée, quelles que soient les formules 
pédagogiques adoptées et les ressources humaines disponibles. Ainsi, en contexte de travail en grand groupe dont elles 
ont seules la responsabilité, elles recourent au partage des connaissances, expériences et questionnements des élèves, 
mais surtout elles assurent, par divers moyens, un appel systématique à la participation de chaque élève et adaptent à 
ces occasions, à l'intention de l'élève, le contenu visé, la nature et l'ampleur du soutien offert, et la nature de la 
rétroaction fournie. En contexte de soutien accru en classe, ce qui permet la formation d'une variété de groupements 
d'élèves, les enseignantes instaurent - aidées d'un éducateur supplémentaire - une intervention différenciée en termes 
de contenus abordés, d'approches exploitées et de soutien offert, en fonction des besoins des équipes ou des élèves. 
•Switlick (1997); Schumm (1999); Friend et Bursuck, (1999), Vienneau (2006) 
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Tableau 7 (suite) 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : 
un bilan des principes à la fois évoqués dans les écrits et déduits de l'expérience d'enseignantes dites exemplaires 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : principes généraux 
3. éviter la stigmatisation de l'élève 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche exploitent des pratiques d'adaptation qui 
évitent de mettre l'élève en difficulté dans une position embarrassante : l'adaptation de l'enseignement constitue en 
effet chez ces enseignantes un mode de fonctionnement normal en classe. La présentation d'un matériel riche et exempt 
d'adaptations préalables du contenu favorise d'ailleurs, dans ces classes, l'instauration des seules adaptations 
s'avérant nécessaires -puisqu'elles sont réalisées en cours d'intervention en fonction des difficultés rencontrées par 
l'élève dans la tâche; la présentation d'un matériel exempt d'adaptations préalables du contenu favorise par ailleurs 
l'instauration d'adaptations appropriées au niveau, à l'âge et aux intérêts de l'élève. Les enseignantes ayant pris part à 
la présente recherche privilégient largement l'adaptation de la nature et de l'ampleur du soutien à l'élève par rapport à 
la simplification et la diminution préalables du contenu aux fins de la réalisation autonome de la tâche par l'élève. 
4. viser l'autonomie progressive de l'élève 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche, par la présentation d'un matériel riche et 
l'adaptation du contenu essentiellement en cours d'intervention en fonction des besoins et difficultés manifestés par 
l'élève, assurent à ce dernier, dans une plus large mesure, tout le soutien nécessaire, mais uniquement le soutien qui lui 
est nécessaire dans la réalisation d'une tâche, ceci favorisant un apprentissage actif et le plus autonome possible chez 
l'élève. 
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Tableau 7 (suite) 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : 
un bilan des principes à la fois évoqués dans les écrits et déduits de l'expérience d'enseignantes dites exemplaires 
Pour une adaptation de l'enseignement qui soit appropriée : principes généraux 
5. poursuivre un objectif clair et explicite, et inscrire l'adaptation à l'enseignement dans un plan global de soutien à 
l'élève 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche visent la progression constante de chaque 
élève, par rapport aux compétences visées par le programme d'étude, et poursuivent -par l'instauration d'adaptations 
à l'enseignement - des objectifs clairs et explicites en terme de progression. Les enseignantes inscrivent par ailleurs les 
adaptations spécifiques instaurées à l'intention de l'élève en difficulté dans un plan global de soutien à cet élève, du fait 
que sont privilégiés au quotidien, auprès de lui, les objectifs fixés dans son plan d'intervention et que sont instaurées en 
cours de tâche les adaptations à l'enseignement jugées nécessaires à la progression chez cet élève vers l'atteinte des 
objectifs fixée à son intention. 
6. assurer une évaluation continue de l'adaptation à l'enseignement 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche opèrent une remise en question constante de 
la validité des pratiques d'adaptation de l'enseignement implantées à l'intention du groupe ou de l'élève en difficulté. 
Cette validation repose sur les réactions ou réponses de l'élève et du groupe aux adaptations implantées, réactions 
évaluées par les enseignantes au moyen de l'observation des élèves en cours de réalisation de tâches, de l'observation 
de leur progression au vu de la qualité croissante de leurs productions, mais aussi - dans le cas, plus spécifiquement, 
de l'élève en difficulté - de la diminution de l'ampleur du soutien offert et du changement de la nature de ce soutien, 
dont rendent compte les traces écrites apposées sur les travaux de l'élève ou les notes d'observation recueillies par les 
enseignantes. 
7. promouvoir l'apprentissage de l'élève sans nuire à l'apprentissage des autres élèves 
Les enseignantes dites exemplaires ayant pris part à la présente recherche instaurent des structures organisationnelles 
- modes de groupement des élèves, approches et stratégies d'enseignement-apprentissage - servant de cadre souple 
permettant l'instauration d'adaptations de l'enseignement spécifiques à l'élève en difficulté; il y a de cette façon 
maximisation du temps dédié à l'apprentissage actif par chaque élève en classe. 
Tableau 8 
Pour l'instauration de pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion : 
un bilan des leçons apprises 
Des enseignantes dites exemplaires... 
• Des enseignantes expérimentées, mais avant tout en constante remise en question de leurs pratiques ; 
• Des enseignantes fondant leurs pratiques sur une connaissance aiguisée de chaque apprenant ; 
• Des enseignantes assurant un apprentissage actif chez chaque élève, au moyen d'une planification et d'une gestion 
rigoureuses de la différenciation ; 
• Des enseignantes adoptant des pratiques tenant rigoureusement compte des ressources humaines disponibles ; 
• Des enseignantes exploitant avec parcimonie le soutien humain assuré par les pairs ; 
• Des enseignantes misant sur l'exploitation d'un matériel d'enseignement-apprentissage riche et exempt 
d'adaptations préalables ; 
• Des enseignantes adoptant des pratiques évaluatives s'inscrivant dans la continuité et la logique des pratiques 
instaurées en contexte d'enseignement-apprentissage. 
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3.2 Quelques recommandations 
Les pratiques répertoriées dans le cadre de notre étude s'avèrent pour 
l'essentiel communes à des enseignantes reconnues pour leur compétence à assurer 
la progression de tout élève en contexte d'inclusion; à l'inverse, ces pratiques 
paraissent demeurer en général peu communes en classe inclusive, si l'on se fie aux 
résultats de travaux antérieurs sur le sujet (McLeskey et Waldron, 2002; Bélanger, 
2006), qui tendent plutôt à rendre compte du peu de progrès réalisé en matière 
d'adaptations à l'enseignement chez les enseignants de classe inclusive. Puisque 
divers travaux se sont pourtant entretenus à proposer au milieu scolaire, ces dernières 
années, des adaptations à l'enseignement qui s'avèrent aisément réalisables en 
contexte d'inclusion, la mise en place plus que limitée de mesures adaptatives dans 
ces classes ne peut s'expliquer uniquement par un manque de mesures concrètes 
mises à la disposition des enseignants; la résistance au changement des pratiques, 
nous l'avons souligné précédemment, apparaît une autre explication valable. Le 
changement des pratiques demande d'ailleurs du temps et soulève inévitablement des 
résistances (Corriveau et Tousignant, 1996; Deaudelin et al, 2007). Le manque 
d'opportunités pour les enseignants d'observer les pratiques devant être implantées -
faut-il le réitérer - constituerait également un obstacle au changement de pratiques 
chez ces derniers (Fletcher et al, 2006). À l'opposé, l'observation de pratiques 
d'enseignement dites exemplaires (Garet et al, 2001) et la connaissance d'histoires 
de pairs enseignants ayant implanté avec succès de nouvelles pratiques (Windschitl, 
2002) contribueraient à l'amoindrissement des résistances et à l'adoption desdites 
pratiques par les enseignants. 
En ce sens, doivent être poursuivis les efforts visant à remédier au manque de 
connaissances perçues par les enseignants eu égard aux différents profils d'élèves en 
difficulté, aux avenues possibles d'adaptations opérées sur les divers environnements 
de classe et aux principes essentiels devant présider à l'instauration d'adaptations de 
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l'enseignement considérées valides. Mais puisque - nous l'avons évoqué -
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion implique un changement 
radical de pratiques et que le partage d'expériences positives d'instauration des 
pratiques à implanter apparaît contribuer à l'adoption de ces pratiques nouvelles, 
cette formation offerte aux enseignants et futurs enseignants en matière d'adaptation 
de l'enseignement devra, à notre sens, tirer essentiellement profit de l'observation de 
pratiques considérées exemplaires, et de réflexions partagées entourant l'expérience 
d'enseignants ayant implanté avec succès de telles pratiques. À ce titre, les portraits 
de pratique issus de la présente recherche et les récits de l'expérience vécue par les 
enseignantes y ayant participé nous apparaissent des outils de formation d'une 
pertinence certaine. 
Concrètement, en contexte de formation initiale et continue des enseignants, 
devrait notamment être exploitée l'observation - directe ou par visionnement vidéo -
de séquences d'enseignement-apprentissage impliquant des pratiques ciblées, situées 
dans leur contexte, à titre d'exemplification des notions et principes préalablement 
explorés en matière d'adaptation de l'enseignement. Devraient par ailleurs être 
assurés des occasions de réflexions critiques partagées entre futurs enseignants ou 
entre pairs enseignants au sujet des pratiques implantées ou à implanter, et l'accès 
aux témoignages de pairs ayant implanté avec succès - en contexte de stage ou en 
contexte d'enseignement auprès de son groupe-classe - les pratiques visées, si l'on 
désire voir les enseignants et futurs enseignants de classe inclusive instaurer de telles 
pratiques. 
Par ailleurs, en contexte de formation pratique des futurs enseignants, nous 
semble devoir être octroyée une importance accrue au développement de 
compétences en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte hétérogène. 
Ceci implique, à notre sens, que soient poursuivis lors des stages de formation à 
l'enseignement des objectifs clairs au regard du développement de telles 
compétences chez les futurs enseignants. Une telle avenue reste cependant 
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intimement liée aux mesures qui auront été prises au regard de la formation continue 
des enseignants associés en matière d'adaptation de l'enseignement ; la contribution 
des milieux de pratique à la formation - en matière d'adaptation de l'enseignement -
des futurs enseignants qu'ils accueillent est évidemment tributaire du type de 
pratiques effectivement implantées à cet égard dans le milieu. 
Dans un autre ordre d'idées, nous l'avons exposé, si la formation à 
l'intervention en contexte d'inclusion nous semble devoir être orientée au départ vers 
l'acquisition de procédures d'application de diverses adaptations à l'enseignement 
présentées dans la littérature ou exploitées par des enseignants reconnus pour leur 
exemplarité en ce domaine, elle doit aussi, et surtout même, être orientée vers 
l'acquisition de procédures visant la validation, au cas par cas, des adaptations 
envisagées et implantées auprès de l'élève en difficulté. Ces procédures de validation 
demeurent néanmoins à préciser. En effet, si la question de la validité des 
adaptations à l'enseignement mises en place en classe apparaît cruciale, la littérature 
recensée à ce jour offre peu de moyens concrets et applicables pour soutenir 
l'enseignant et les autres intervenants scolaires dans la sélection judicieuse des 
adaptations à l'enseignement à mettre en place au quotidien - outre les principes 
généraux devant présider à l'implantation d'adaptations potentiellement valides ; 
apparaît aussi dramatiquement absente, dans le compte rendu des recherches et 
travaux recensés sur l'adaptation de l'enseignement, la question du profil 
académique particulier de chaque élève en difficulté à l'intention duquel on adapte 
l'enseignement ; ce profil devrait pourtant justifier le choix des adaptations, 
notamment spécifiques, à implanter. Aussi, il nous apparaît aujourd'hui crucial que 
davantage d'efforts, dans le milieu de la recherche, soient consacrés à l'évaluation de 
l'effet des adaptations instaurées sur les performances des élèves, de même que sur 
la qualité des apprentissages réalisés; que plus d'efforts soient par ailleurs consentis 
à l'élaboration de moyens concrets visant la validation rigoureuse des pratiques 
d'adaptation envisagées et implantées à l'intention de l'élève en difficulté. À cet 
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égard, la recherche - notamment étatsunienne, et en particulier les travaux de Fuchs 
et Fuchs (2001), Fuchs et al. (2005) et de Fletcher et al. (2006), dont il a été question 
précédemment - s'étant intéressée aux effets, sur diverses clientèles en difficulté, de 
la mise en place d'adaptations en contexte de passation d'épreuves standardisées, 
nous semble fournir des pistes intéressantes dont pourrait tirer profit la recherche sur 
la validité des mesures d'adaptation instaurées dans le quotidien de la classe. 
Par ailleurs, si une formation plus poussée de l'enseignant inclusif apparaît 
cruciale, pour que s'amoindrissent chez lui les résistances manifestées face au 
changement de pratiques que nécessite la mise en place de mesures adaptatives 
soutenant effectivement la réussite éducative des élèves évoluant dans ce contexte 
éducatif, le soutien accru de la direction d'école et de tout le personnel dans 
l'instauration d'une école de type inclusif apparaît également impérative. En effet, 
l'adaptation du milieu aux besoins de l'élève en difficulté en classe ordinaire, par 
l'assouplissement des programmes et modes d'intervention, est l'affaire de toute 
l'école (Maertens, 2004), tout comme est confié à la direction le mandat de faire de 
son institution un milieu inclusif (Gouvernement du Québec, 1999); ces décisions 
sont toutefois tributaires du degré d'adhésion de la direction aux principes de 
l'inclusion. Or, les administrateurs scolaires ne seraient pas tous enthousiastes à 
l'idée de réaliser l'inclusion, notamment du fait de leur manque de préparation en 
adaptation scolaire et de leur manque de connaissances sur la réalité de l'inclusion 
(Parent, 2004). Les enseignants en général seraient d'ailleurs insatisfaits du peu 
d'aide qu'ils reçoivent dans leur intervention auprès de l'élève en difficulté (Ibid). À 
l'inverse, les enseignantes inclusives ayant participé à la présente recherche ont 
largement souligné l'ouverture de leur direction, et le soutien moral et technique reçu 
de celle-ci et de tous les intervenants scolaires dans la réalisation de l'inclusion, et 
ont insisté sur le rôle crucial de ce soutien dans l'efficacité avec laquelle elles 
assurent la progression des élèves en difficulté éduqués dans leurs classes 
respectives. Aussi, il apparaît aujourd'hui impératif que soit assuré, au moyen d'une 
formation poussée offerte aux directions d'école, le développement chez celles-ci de 
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compétences leur permettant d'assumer plus adéquatement leur rôle de soutien aux 
enseignants de classe inclusive. Par ailleurs, l'instauration de moments de partage et 
de réflexions commune entourant les expériences d'inclusion vécues et les 
problématiques rencontrées par les différentes directions d'école, de même que les 
moyens mis en place dans chaque milieu pour favoriser la création d'une école 
inclusive, nous apparaît une avenue à envisager dans le développement professionnel 
optimal des directions d'école en matière d'inclusion. Sera également nécessaire, sur 
un tout autre plan, un soutien financier et humain accru à l'instauration d'une école 
de type inclusif. 
En définitive, faut-il retenir que la formation accrue de l'enseignant inclusif 
en matière d'adaptation de l'enseignement est un impératif à l'instauration par celui-
ci de pratiques adaptatives en classe inclusive, tout comme l'est la formation de la 
direction d'école pour l'instauration d'une école de type inclusif, milieu susceptible 
d'assurer un soutien moral et technique suffisant à cet enseignant. Cette formation de 
l'enseignant inclusif ne saurait néanmoins se limiter à viser l'appropriation par celui-
ci de pratiques adaptatives aisément réalisables dans le contexte de la classe 
inclusive ; elle doit surtout le guider dans l'instauration d'adaptations qui soient 
valides, c'est-à-dire qui promeuvent effectivement la progression de l'élève auquel 
elle est destinée. Mais pour cela, des efforts accrus doivent être consentis, 
notamment dans le milieu de la recherche appliquée, à l'élaboration de moyens 
concrets visant la validation rigoureuse des pratiques d'adaptation envisagées et 
implantées à l'intention de l'élève en difficulté. Le milieu de la recherche doit 
également consentir plus d'efforts à l'évaluation de l'effet de diverses mesures 
adaptatives sur la qualité des apprentissages réalisés par différentes clientèles en 
difficulté, ce qui permettrait de mieux guider le milieu scolaire dans le choix de 
formules adaptatives ayant un plus grand potentiel de validité chez les élèves à 
l'intention desquels sont envisagées ces adaptations. En effet, dans la mesure où 
l'adaptation de l'enseignement a pour visée première de soutenir la réussite 
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éducative de l'élève - notamment en difficulté - en contexte d'inclusion, l'attention 
portée aux effets des pratiques d'adaptation mises en place à l'intention de ces élèves 
doit demeurer, tant pour le milieu de la pratique que pour ceux de la formation et de 
la recherche, la priorité. 
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CONCLUSION 
L'inclusion scolaire des élèves en difficulté est aujourd'hui la voie 
privilégiée au Québec. Certains travaux tendent cependant à montrer que l'inclusion 
des différentes clientèles de l'adaptation scolaire telle qu'elle fut réalisée jusqu'ici 
n'a pas toujours été d'une grande efficacité. Elle n'a en effet que rarement permis la 
réussite éducative de l'élève en difficulté éduqué dans ce contexte. La question de 
l'efficacité de la démarche d'inclusion semble donc se poser avec une acuité 
particulière. À ce chapitre, la nécessité d'adapter l'enseignement de la classe dite 
ordinaire pour y favoriser la réussite éducative des élèves en difficulté ne fait plus de 
doute. Cependant, des études - notamment étatsuniennes - tendent à montrer que la 
mise en place effective d'adaptations à l'enseignement, par le personnel enseignant, 
demeure problématique. Le cas des élèves présentant des difficultés langagières -
auxquels nous nous intéressons plus spécifiquement, vu l'incidence importante de ce 
type de difficultés parmi la population de l'adaptation scolaire et la forte proportion 
de ces élèves évoluant en contexte inclusif- ne fait pas exception. 
Certains chercheurs et experts, attribuant le peu d'adaptation de 
l'enseignement instauré en contexte d'inclusion essentiellement au manque de 
préparation des enseignants et au manque de soutien à leur intention dans la mise en 
place d'adaptations nécessaires à la réussite éducative des élèves en difficulté, ont 
proposé - notamment au cours de la dernière décennie- diverses mesures 
adaptatives, considérées aisément applicables en contexte d'inclusion d'un élève en 
difficulté ; ils ont par ailleurs assorti ces mesures de certains principes devant guider 
la sélection et la mise en place d'adaptations qui soient appropriées. 
Il semble cependant qu'en dépit des pistes concrètes d'adaptations proposées 
aux enseignants dans les écrits, peu de progrès aient été réalisés dans l'éducation des 
élèves en difficulté en classe ordinaire. Nous avons de ce fait posé l'hypothèse, à 
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l'instar de quelques chercheurs, que le peu d'adaptations à l'enseignement implanté 
par les enseignants de classe ordinaire à l'intention de cette population tiendrait 
également d'une résistance au changement de culture du milieu qu'impose la mise en 
place de ces nouvelles pratiques. En effet, des changements prescrits ne changent pas 
automatiquement les pratiques ; de tels changements nécessitent du temps et 
soulèveraient nécessairement des résistances. Le manque d'opportunités pour les 
enseignants d'observer les pratiques devant être implantées constituerait par ailleurs 
un obstacle au changement de pratiques chez ces derniers. À l'opposé, l'observation 
de pratiques d'enseignement exemplaires et la connaissance d'histoires de pairs 
enseignants ayant implanté avec succès les nouvelles pratiques prescrites 
contribueraient à l'adoption desdites pratiques par les enseignants. Or, à notre 
connaissance, aucune étude québécoise récente n'avait permis de dresser, à 
l'intention des enseignants de classe inclusive primaire, comme pour le milieu de la 
recherche en éducation, un bilan de pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement, pratiques qui pourraient servir de modèles au milieu. 
Notre recherche avait donc pour visée première de rendre compte de 
pratiques d'adaptation de l'enseignement et du contexte de leur instauration, 
pratiques qualifiées d'exemplaires par le milieu scolaire et mises en place par des 
enseignants - considérés de ce fait des modèles à cet égard, par leurs milieux 
respectifs ; nous nous sommes penchée plus spécifiquement sur les pratiques 
d'adaptation de l'enseignement mises en place en contexte d'inclusion d'élèves en 
difficultés langagières importantes. C'est au moyen d'une étude multi-cas 
qualitative dans trois cas-milieux considérés exemplaires par leurs communautés 
respectives en matière d'adaptation de l'enseignement que nous avons cherché à 
mieux décrire et à mieux comprendre ces pratiques et le contexte dans lequel elles 
peuvent s'actualiser. Cette démarche devait nous amener à proposer un portrait de 
pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières au primaire. 
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Bien consciente des avantages de nos choix méthodologiques - combinant 
notamment entretiens et observation in situ - , notamment la possibilité de 
comprendre de l'intérieur et en profondeur la nature et la complexité d'un 
phénomène dans son environnement propre, en tenant compte d'une multiplicité de 
variables, nous sommes par ailleurs bien au fait des limites inhérentes à ces choix. 
Notamment, la sélection de cas particuliers ou dits «extrêmes» - des enseignants 
connus dans leur milieu pour leurs pratiques dites exemplaires -, constituant 
forcément un échantillonnage par choix raisonné, nous a confinée à une analyse 
descriptive des résultats et limite certes le potentiel de transférabilité de ceux-ci à 
d'autres milieux scolaires québécois. La présente étude ne visait cependant pas la 
généralisation de résultats, mais bien - ultimement - la compréhension des 
conditions par lesquelles des pratiques exemplaires ou meilleures pratiques 
d'adaptation de l'enseignement peuvent être mises en place. 
L'atteinte de notre objectif nécessitait néanmoins, au préalable, l'élaboration 
d'un cadre conceptuel pertinent, définissant plus justement les concepts d'inclusion 
et de difficultés langagières, d'une part, et clarifiant d'autre part la notion 
d'adaptation de l'enseignement ainsi que les différents concepts y étant inhérents, 
ceci pour permettre une analyse rigoureuse de ces pratiques. Le cadre élaboré aux 
fins de cette étude constitue d'ailleurs un apport indéniable de la présente recherche, 
du fait qu'il propose les premiers jalons d'un modèle d'analyse des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement - modèle à notre connaissance inexistant à ce jour ; 
ledit modèle intègre à la fois l'ensemble des variables de la situation pédagogique 
reconnues dans les écrits récents comme influençant les pratiques d'enseignement 
instaurées en classe, les environnements de classe pouvant faire l'objet d'adaptations 
à l'enseignement et les différentes pratiques adaptatives pouvant être implantées, 
classifiées selon leur nature. Ce cadre élaboré pour les fins de notre recherche aura 
en définitive permis de dresser un portrait descriptif rigoureux et, nous semble-t-il, 
très évocateur des pratiques d'adaptation de l'enseignement et du contexte de leur 
instauration, dans les cas-milieux ciblés ; ce cadre aura également permis, du même 
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souffle - à la lumière de travaux antérieurs rendant compte des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement implantées dans divers milieux dits inclusifs - de 
dégager un ensemble de caractéristiques distinctives communes aux cas-milieux 
ciblés par notre étude, quant à l'adaptation de l'enseignement. 
Le cadre conceptuel élaboré pour les fins de notre étude s'est donc, en 
définitive, avéré fort pertinent à l'atteinte de l'objectif visé ici, soit la description 
rigoureuse de pratiques d'adaptations générales et spécifiques considérées 
exemplaires ainsi que des variables de la situation pédagogiques - soit le contexte -
présidant à leur instauration. Les caractéristiques personnelles de l'enseignant - le 
principal acteur de l'adaptation de l'enseignement en classe - étant par ailleurs 
considérées ici comme une variable essentielle de la situation pédagogique, un 
second objectif poursuivi par la recherche consistait à rendre compte de cette 
expérience vécue par les enseignants inclusifs dans les cas-milieux ciblés. Le vécu 
de ces principaux acteurs de l'adaptation de l'enseignement était ici considéré 
comme potentiellement révélateur du «moteur de l'action» de ces enseignants, et 
pouvait en ce sens mener à une meilleure compréhension de leur cheminement vers 
«l'exemplarité». La constitution, puis l'analyse - inspirées de la démarche proposée 
par Desgagné (2005) - de récits exemplaires de pratiques, issus des témoignages 
livrés par les enseignantes participantes lors des entretiens réalisés, aura permis, nous 
semble-t-il, de mettre en relief un certain nombre de lieux communs eu égard à cette 
expérience et, de ce fait, de parvenir à une meilleure compréhension de ce qui, chez 
les enseignantes inclusives œuvrant dans ces cas-milieux, constitue en quelque sorte 
le moteur de leur action quotidienne visant l'instauration de pratiques d'adaptation 
de l'enseignement qui se veulent exemplaires. 
Au terme de la présente recherche, certains constats généraux - conçus ici en 
tant que sources de connaissances nouvelles ou de leçons à retenir - peuvent ainsi 
être dressés. D'abord, les pratiques d'adaptations de l'enseignement considérées 
exemplaires par le milieu scolaire - du fait de leur efficacité à promouvoir la 
262 
progression de tout élève en contexte inclusif - sont, dans les cas-milieux ciblés par 
notre étude, l'œuv re d'enseignantes expérimentées et ayant bénéficié d'une 
formation continue adaptée à leurs besoins et sans cesse renouvelée ; elles sont 
également l'œuvre d'enseignantes qui se voient adéquatement soutenues sur les 
plans moral, humain et matériel, par leurs milieux respectifs : des écoles 
profondément inclusives. 
Mais ces enseignantes se sont avant tout révélées en constant questionnement 
quant à leurs pratiques quotidiennes et en constant réajustement des mesures 
adaptatives implantées, en fonction des caractéristiques et besoins nouveaux, 
changeants de leurs élèves, de même qu'au vu des effets des pratiques implantées sur 
la progression de ces derniers ; cela, semble-t-il, du fait que ces praticiennes se sont 
donné pour but de contribuer à la réussite éducative de chaque élève qui leur est 
confié, élève qu'elles conçoivent comme apte à réussir, si l'on met en place les 
moyens qui lui permettent effectivement de progresser. Chez ces enseignantes, ces 
moyens se résument essentiellement à assurer en classe l'apprentissage actif chez 
chaque élève, notamment par une planification et une gestion très rigoureuses de 
l'enseignement, qui se veut différencié, dans toute situation d'enseignement-
apprentissage. Cela implique, dans ces cas-milieux, la planification et l'instauration 
systématiques, au quotidien, d'adaptations générales apportées à tous les aspects ou 
environnements de la classe - soit à la fois à l'organisation de classe, au mode de 
groupement des élèves, aux méthodes et stratégies d'enseignement et au matériel 
d'enseignement-apprentissage privilégiés - , ceci dans le but de gérer au mieux 
l'hétérogénéité du groupe inclusif. Ces adaptations opérées à l'intention du groupe 
hétérogène constituent par ailleurs, non pas une fin en soi, mais bien un cadre de 
pratique rendant possible l'instauration - eu égard, ici encore, à chaque 
environnement de classe - d'adaptations à l'enseignement, répondant cette fois aux 
besoins particuliers et uniques des élèves, notamment de ceux de l'élève en difficulté 
importante. Dans ces cas-milieux, les adaptations spécifiques mises en place pour 
répondre aux besoins de l'élève en difficulté tiennent par ailleurs essentiellement de 
263 
l'accommodement109, type d'adaptation ne résultant ni en une diminution du niveau 
de difficulté de la tâche proposée à l'élève ni en une simplification du matériel 
auquel il est exposé comparativement à ses pairs ; c'est essentiellement, dans ces 
cas-milieux, par l'adaptation de la nature et de l'ampleur du soutien offert à l'élève 
en cours de tâche, qu'est réalisée l'adaptation de l'enseignement à l'intention de 
celui-ci. Ce soutien accru est, enfin, presque exclusivement assuré par l'adulte -
l'enseignante inclusive ou la spécialiste soutenant l'élève en difficulté - et 
généralement réalisé à l'intérieur de la classe ; du reste, ce soutien supplémentaire 
individualisé - tout comme l'observation de chaque élève réalisée par l'enseignante 
au quotidien en contexte d'enseignement-apprentissage - constitue dans les cas-
milieux ciblés un moyen de validation continue des adaptations instaurées à 
l'intention de l'élève ou du groupe. 
Ainsi, notre recherche offre un premier bilan de pratiques d'adaptation de 
l'enseignement dites exemplaires dans le milieu scolaire, en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières. Un tel bilan constitue un second apport certain de 
notre recherche pour l'avancement des connaissances en ce domaine, d'autant plus 
que ledit bilan, à maints égards, ébranle certaines idées reçues et soulève de ce fait 
certaines questions fondamentales. Entre autres, d'abord, sont généralement conçus 
comme obstacles majeurs à l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion le 
manque de matériel adapté, de même que le manque de soutien humain en classe 
auprès de l'élève en difficulté ou du groupe inclusif. À l'opposé, chez les 
enseignantes ayant participé à la présente recherche, l'adaptation préalable du 
contenu est quasi inexistante, au profit d'une adaptation en cours d'intervention, 
selon les besoins alors manifestés par l'élève. Ces enseignantes planifient par ailleurs 
Si l'on réfère au modèle de classification des adaptations spécifiques, proposé par Switlick (1997), 
modèle qui permet de catégoriser les adaptations instaurées pour répondre aux besoins spécifiques de 
l'élève en difficulté, notamment en fonction de l'ampleur de l'adaptation apportée à l'enseignement 
offert au groupe, pour répondre aux besoins de l'élève en difficulté. Le lecteur est invité, au besoin, à 
référer au schéma conceptuel reprenant l'ensemble des éléments du cadre conceptuel ayant présidé à 
la réalisation de notre recherche (p.94). 
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des formules pédagogiques tenant systématiquement compte de la disponibilité ou 
non de soutien humain en classe. 
En second lieu, selon les travaux répertoriés sur la question, sont 
généralement exploités en classe inclusive auprès de l'élève en difficulté, en tant que 
mesures adaptatives, le soutien accru venant surtout des pairs, la diminution et la 
simplification préalables des tâches, ainsi que le temps supplémentaire pour les 
réaliser seul, cela pour assurer la faisabilité des adaptations planifiées. À l'opposé, 
les enseignantes ayant participé à la présente recherche optent essentiellement pour 
le soutien adapté assuré par l'adulte dans la réalisation de tâches présentées dans 
toute leur complexité, occasions d'enseignement supplémentaire et de soutien adapté 
aux besoins réels de l'élève et occasions d'adaptation nécessaire - mais uniquement 
nécessaire - à l'élève. Cela permet à ces enseignantes d'assurer la faisabilité, mais 
aussi de promouvoir la validité des adaptations implantées à l'intention de l'élève. 
Enfin, est généralement conçue comme un paradoxe par les enseignants de 
classe inclusive, l'obligation de tenir compte des caractéristiques et besoins de 
chaque élève dans le quotidien et la nécessité d'amener chacun à répondre aux 
attentes minimales dictées par le programme ; d'où la tendance à adopter un contexte 
et des critères d'évaluation uniques en classe inclusive, ceci visant à assurer un 
portrait juste des acquis. À l'opposé, les enseignantes ayant participé à notre 
recherche adoptent, en contexte d'enseignement-apprentissage et en contexte 
d'évaluation, les mêmes formules pédagogiques et assurent le même soutien aux 
élèves, cela en fonction des besoins alors manifestés. C'est la progression de l'élève 
- observée par ses productions et par les traces écrites apposées sur celles-ci en cours 
d'étape - qui fait l'objet d'évaluation. 
De ces constats nous apparaissent devoir être tirées ou réitérées, en guise de 
conclusion, certaines recommandations à l'intention du milieu de la formation à 
l'enseignement, comme de ceux de la recherche et de la pratique. En premier lieu, si 
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le peu de progrès qui semble, dans les milieux scolaires en général, avoir été réalisé 
ces dernières années en matière d'adaptation de l'enseignement en contexte 
d'inclusion peut en partie être le fait d'une relative résistance aux changements des 
pratiques chez le personnel enseignant, il apparaît évident que le manque de 
formation et de soutien humain adéquats, de même que le sentiment d'incompétence 
pouvant en résulter chez les enseignants inclusifs ne peuvent qu'accroître cette 
résistance des intervenants face à l'implantation de nouvelles pratiques. Aussi, en 
premier lieu, apparaissent tout à fait essentiels à l'implantation effective et judicieuse 
de mesures d'adaptation efficaces en classe inclusive, non seulement un soutien 
humain accru à l'intention des enseignants et répondant aux besoins ressentis par 
ceux-ci, mais également une formation accrue des intervenants scolaires dits 
inclusifs, formation répondant ici encore aux besoins précis manifestés par ceux-ci. 
Le bilan de pratiques d'adaptation de l'enseignement qu'a permis de dresser la 
présente étude nous semble d'ailleurs constituer, non seulement une source précieuse 
de connaissances nouvelles pour le milieu de la recherche, mais également un outil 
riche et pertinent de formation pour les enseignants et futurs enseignants ; cela, tant 
par les mesures adaptatives qui y sont répertoriées, par les principes présidant à la 
sélection et à l'implantation de ces pratiques dont rendent compte les enseignantes 
interrogées, que par la constante remise en question dont font preuve ces 
enseignantes eu égard auxdites pratiques, de façon à assurer l'efficacité de leur 
enseignement. Ce dernier élément nous apparaît d'ailleurs une composante cruciale 
de la formation des enseignants et futurs enseignants inclusifs. 
En effet, si nous semble impérative une formation accrue des enseignants 
inclusifs visant l'acquisition de connaissances plus poussées concernant les diverses 
populations de l'adaptation scolaire, et concernant diverses mesures concrètes 
d'adaptation de l'enseignement proposées dans les écrits et considérées 
potentiellement efficaces en contexte d'inclusion, la formation des enseignants 
inclusifs nous semble devoir être avant tout orientée vers l'acquisition d'un 
processus de validation d'une adaptation envisagée ou instaurée à l'intention d'un 
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élève en difficulté ou à l'intention du groupe inclusif. Un tel processus, nous l'avons 
évoqué, demeure toutefois à préciser. Aussi, il nous apparaît également essentiel que 
soient consacrés davantage d'efforts, dans le milieu de la recherche, à l'évaluation de 
l'effet des adaptations instaurées sur les performances des élèves et sur la qualité des 
apprentissages réalisés ; en d'autres mots, apparaissent aujourd'hui prioritaires, à la 
fois un souci accru de la part de l'enseignant, dans sa pratique quotidienne, pour la 
validité des adaptations à l'enseignement envisagées ou mises en place, et des efforts 
investis par la recherche pour le développement - en partenariat avec les milieux de 
pratique - d'un processus rigoureux, mais concret et applicable dans la pratique, de 
validation de ces adaptations. Dans la mesure où l'adaptation de l'enseignement en 
contexte d'inclusion vise à soutenir la réussite éducative de l'élève en difficulté 
comme celle de tout élève y évoluant, l'identification de mesures d'adaptation non 
seulement réalisables en contexte inclusif, mais aussi valides, doit demeurer au 
centre des préoccupations, tant chez les praticiens que chez les chercheurs en 
éducation, de même que chez les formateurs. 
Ceci étant dit, la présente étude - du fait des limites liées au devis utilisé, 
dont la très petite taille de l'échantillon sélectionné - ne saurait certes prétendre 
avoir permis de dresser le portrait des pratiques dites exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement en contexte inclusif. Ce n'était d'ailleurs pas la visée de notre étude. 
En fait, cette recherche doit être considérée comme un préambule à d'autres 
recherches, poursuivant d'abord, celles-là, des visées similaires, mais de plus grande 
envergure et regroupant des échantillons plus larges, donnant un portrait plus 
complet et probablement plus juste de prat iques d'adaptation de l'enseignement 
reconnues potentiellement efficaces en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés 
langagières. 
Par ailleurs, la présente recherche s'est voulue centrée sur l'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières, vu 
110
 Par les milieux scolaires concernés. 
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l'incidence de ce type de difficultés au sein de la population de l'adaptation scolaire, 
la proportion importante de ces élèves fréquentant la classe inclusive et l'impact de 
ce type de difficultés sur toutes les sphères de l'apprentissage, donc sur celles de 
l'enseignement. Les constats finaux issus de cette recherche doivent ainsi 
nécessairement être accueillis d'abord au regard de cette population. Nombre de 
mesures répertoriées, notamment celles qui visent la mise en place systématique 
d'adaptations lors de toute situation de classe ou situation d'enseignement-
apprentissage impliquant l'utilisation du langage - échanges oraux, lecture, écriture 
- demeurent spécifiques au contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières. 
Néanmoins, certains constats émis au terme de cette recherche et qui concernent la 
mise en évidence de pratiques d'adaptation de l'enseignement aux fins de la gestion 
de l'hétérogénéité du groupe inclusif présentent certes, à notre sens, un certain 
potentiel de généralisation à des classes hétérogènes de différentes compositions; les 
classes ayant participé à notre étude sont d'ailleurs caractérisées par la grande 
hétérogénéité des profils d'apprenants qui les composent. D'autres recherches 
devront en ce sens viser à rendre compte de l'efficacité potentielle, auprès d'autres 
populations de l'adaptation scolaire, des diverses pratiques adaptatives répertoriées 
ici, de même qu'auprès de groupes hétérogènes de compositions différentes de celles 
qui ont caractérisé les classes inclusives ayant pris par à notre recherche ; ceci 
ouvrirait la voie à un bilan de pratiques potentiellement exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement cette fois généralisables à la classe hétérogène, quelle qu'en soit sa 
composition. • 
Enfin, d'autres recherches encore devront par ailleurs nécessairement être 
menées, ultérieurement, visant cette fois la transformation de certaines pratiques 
dans les milieux inclusifs primaires, et la mise à l'épreuve de mesures rigoureuses de 
validation, au cas par cas, de pratiques potentiellement efficaces d'adaptation de 
l'enseignement, le but ultime étant alors la mise en place, par l'ensemble des milieux 
inclusifs, de pratiques qui soient non seulement réalisables par l'enseignant, mais 
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aussi reconnues valides pour l'élève en difficulté ou le groupe inclusif auquel elles 
s'adressent. 
269 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES 
Affleck, J. Q., Madge, S., Adams, A. et Lowenbraun, S. (1988). Integrated classroom 
versus ressource model: Académie viability and effectiveness. Exceptional 
children, 54(4), 339-348. 
Allington, R. L. et Cunningham, P. M. (2007). Schools that work. Where ail children 
read and write. (2e éd.). Boston: Allyn and Bacon (Ire éd. 2002). 
Altet, M. (2006). Les enseignants et leur pratique professionnelle. In J. Beillerot et 
N. Mosconi (dir.), Traité des sciences et des pratiques de l'éducation (p.291-
303). Paris: Dunod. 
Altet, M. (2002). Une démarche de recherche sur la pratique enseignante : l'analyse 
plurielle. Revue française de pédagogie, 138, 85-93. 
Altet, M. (2000). L'analyse des pratiques. Une démarche de recherche 
professionnalisante ? Recherche et formation, 25, 25-41. 
American Psychological Association (2005). Site téléaccessible à l'adresse 
<http://www.apa.org>. Consulté le 11 avril 2010. 
American Speech-Language-Hearing Association. Site téléaccessible à l'adresse 
<http://www.asha.org>. Consulté le 11 avril 2010. 
Angers, M. (2000). Initiation pratique à la méthodologie des sciences humaines (3e 
éd.). Anjou : Les Éditions CEC Inc. 
Association canadienne des troubles d'apprentissage (2002). Définition officielle des 
troubles d'apprentissage. Site téléaccessible à l'adresse <http://www.ldac-
taac.ca/Defined/pdf/latest.pdf>. Consulté le 11 avril 2010. 
AuCoin, A. et Goguen, L. (2004). L'inclusion réussie : un succès d'équipe ! In N. 
Rousseau et S. Bélanger (dir.), La pédagogie de l'inclusion scolaire (p.281-
292). Sainte-Foy : Presses de l'Université du Québec. 
Avramidis, E., Bayliss, P. et Burden, R. (2000). Student teachers' attitudes towards 
the inclusion of children with spécial educational needs in the ordinary school. 
Teaching and teacher éducation, 16, 277-293. 
Bachelor, A. et Joshi, P. (1986). La méthode phénoménologique de recherche en 
psychologie. Québec : Presses de l'Université Laval. 
270 
Baker, J. (1995). Inclusion in Washington: Educational expériences of students with 
learning disabilities in one elementary school. The Journal of spécial 
éducation, 29(2), 155-162. 
Baker, E. T., Wang, M. C. et Walberg, H. J. (1994-1995). The effects of inclusion on 
learning. Educational leadership, 52(4), 33-35. 
Baker, J. et Zigmond, N. (1995). The meaning and practice of inclusion for students 
with learning disabilities: Thèmes and implications from the five cases. The 
Journal of spécial éducation, 29(2), 163-180. 
Banerji, M. et Dailey, R. (1995). A study of the effects of an inclusion model on 
students with spécifie learning disabilities. Journal of learning disabilities, 
25(8), 511-522. 
Barton, M.L. (1992). Teachers' opinions on the implementation and effects of 
mainstreaming. (Services de reproduction ERIC, ED 350 802). 
Bear, G. et Proctor, W.A. (1990). Impact of a full-time integrated program on the 
achievement of nonhandicapped and mildly handicapped children. 
Exceptionality, 1, 227-238. 
Beaud, J.-P. (2009). L'échantillonnage. In Gauthier, B. (dir.), Recherche sociale. De 
la problématique à la collecte des données (p.251-283) (5e éd.). Sainte-Foy : 
Presses de l'Université du Québec (Ire éd. 1988). 
Beaupré, P. et Poulin, J.-R. (1997). Plaidoyer pour garantir une formation en 
intégration scolaire aux enseignantes et aux enseignants. Revue francophone de 
la déficience intellectuelle, 8(2), 179-183. 
Beaupré, P. et Poulin, J.-R. (1993). Le perfectionnement des maîtres de classe 
ordinaire en intégration scolaire : une condition essentielle. Revue francophone 
de la déficience intellectuelle, 4(2), 165-176. 
Bélanger, S. (2006). Conditions favorisant l'inclusion scolaire. Attitudes des 
enseignants du primaire. In C. Dionne et N. Rousseau (dir.), Transformation 
des pratiques éducatives. La recherche sur l'inclusion scolaire (p.63-90). 
Québec : Presses de l'Université du Québec. 
Bender, W. (2002). Differentiating instruction for students with learning disabilities: 
Best teaching practices for gênerai and spécial educators. Thousand Oaks, 
Califi: Corwin Press. 
271 
Bender, W.N. et Larkin, M.J. (2009). Reading stratégies for elementary students 
with learning difficultés. Thousand Oaks, Calif: Corwin Press. 
Blanton, L. P., Sindelar, P. T. et Correa, V. I. (2006). Models of measures of 
beginning teacher quality. The Journal of spécial éducation, 40(2), 115-127. 
Borman, G. D., Slavin, R. E., Cheung, A., Chamberlain, A., Madden, N. et 
Chambers, B. (2006). Final reading outcomes of the national randomized 
field trial of Success for Ail. Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.successforall.net/_images/pdfs/Third_Year_Results_06.doc>. 
Consulté le 30 octobre 2010. 
Boutin, G. (2006). L'entretien de recherche qualitatif. (4e éd.). Sainte-Foy : Presses 
de l'Université du Québec (Ire éd. 1997). 
Bressoux, P., Bru, M., Altet, M. et Leconte-Lambert, C. (1999). Diversité des 
pratiques d'enseignement à l'école élémentaire. Revue française de pédagogie, 
126,97-110. 
Bru, M. (2002). Pratiques enseignantes : des recherches à conforter et à développer. 
Revue française de pédagogie, 138, 63-73. 
Bui, Y. N., Schumaker, J. B. et Deshler, D. D. (2006). The effects of a stratégie 
writing program for students with and without learning disabilities in inclusive 
fifth-grade classes. Learning disabilities research and practice, 21(4), 244-260. 
Bursuck, W. D., Smith, T., Munk, D., Damer, M., Mehlig, L. et Perry, J. (2004). 
Evaluating the impact of a prevention-based model of reading on children who 
are at risk. Remédiai and spécial éducation, 25(5), 303-313. 
Chard, D. J., Vaughn, S. et Tyler, B.-J. (2002). A synthesis of research on effective 
interventions for building reading fluency with elementary students with 
learning disabilities. Journal of learning disabilities, 35(5), 386-406. 
Chauchat, H. (1985). L'enquête psychologique. Paris: Presses universitaires de 
France. 
Commission des droits de la personne et des droits de la jeunesse (2007). L'inclusion 
en classe ordinaire des élèves présentant une déficience intellectuelle. 
Proposition d'un cadre organisationnel Document téléaccessible à l'adresse 
http ://www. cdpdj. qc. ca/fr/publications. 
Conseil supérieur de l'éducation (1996). Avis à la ministre de l'Education : 
l'intégration scolaire des élèves handicapés ou en difficulté. Québec : 
Bibliothèque nationale du Québec. 
272 
Coots, J. J., Bishop, K. D. et Grenot-Scheyer, M. (1998). Supporting elementary âge 
students with significant disabilities in gênerai éducation classrooms: Personal 
perspectives on inclusion. Education and training in mental retardation and 
developmental disabilities, 33(4), 317-330. 
Corriveau, L. et Tousignant, J.-L. (1996). Intégration scolaire et résistance au 
changement : pour mieux intervenir. Revue francophone de la déficience 
intellectuelle, 7(1), 5-18. 
Council for Exceptional Children (2009). Site téléaccessible à l'adresse 
<http://www.cec.sped.org>. Consulté le 11 avril 2010. 
Crawford, L. et Tindal, G. (2004). Effects of read-aloud modification on a 
standardized reading test. Exceptionality, 12(2), 89-106. 
Deaudelin, C , Desjardins, J., Dezutter, O., Thomas, L., Corriveau, A., Lavoie, J., 
Bousadra, F. et Hébert, M. (2007). L'évaluation formative en contexte de 
renouveau pédagogique au primaire : analyse de pratiques au service de la 
réussite. Les Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 10(\), 27-45. 
Document téléacessible à l'adresse <http://www.ncre.educ.usherbrooke.ca>. 
Debeurme, G., Nootens, P. et Ferland-Dufresne, A. (2008). Des élèves à risque 
soutenus par le service d'orthopédagogues «bohémiennes» : l'expérience d'un 
modèle organisationnel novateur. In J. Myre Bisaillon. et N. Rousseau (dir.), 
Les jeunes en grande difficulté. Contextes d'intervention favorables (p.41-60). 
Québec : Presses de l'Université du Québec. 
De Grandmont, N. (2004). Acceptation de la différence dans la société : perspective 
historique et éléments réflexifs. In Rousseau, N. et S. Bélanger (dir.), La 
pédagogie de l'inclusion scolaire (p.7-20). Sainte-Foy : Presses de l'Université 
du Québec. 
Deniger, M.-A. (2004). Plénière sur la réussite éducative. Synthèse de la clôture. 
Tous ensemble pour la réussite. Colloque sur la collaboration recherche-
intervention en réussite éducative. Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.pierrepotvin.com/Cadre.doc>. Consulté le 30 novembre 2010. 
Deschamps, C. (1993). L'approche phénoménologique en recherche. Montréal: 
Guérin Universitaire. 
Desgagné, S. (2005). Récits exemplaires de pratique enseignante : analyse 
typologique. Sainte-Foy, Québec : Presses de l'Université du Québec. 
273 
Deshler, D. D., Schumaker, J. B., Lenz, B. K., Bulgren, J. A., Hock, M. F., Knight, J. 
et Ehren, B. J. (2001). Ensuring content-area learning by secondary students 
with learning disabilities. Learning disabilities research and practice, 16(2), 
96-108. 
Doré, R., Wagner, S., Brunet, P. et Bélanger, N. (2000). L'intégration scolaire des 
élèves ayant une incapacité dans les provinces et territoires du Canada. In Y. 
Lenoir, W. Hunter, D. Hodgkinson, P. de Brouker et A. Dolbec (dir.), Un 
programme pan-canadien de recherche en éducation (p.233-260). Ottawa : La 
société canadienne pour l'étude en éducation. 
Doré, R., Wagner, S. et Brunet, P. (1996). Réussir l'intégration scolaire. La 
déficience intellectuelle. Montréal : Les Éditions Logiques. 
Drake, R. E., Goldman, H. H., Leff, H. S., Lehman, A. F., Dixon, L., Mueser, K. T. 
et Torrey, W. C. (2001). Implementing evidence-based practices in routine 
mental health services settings. Psychiatrie Services, 52, 179-182. 
Duhamel, F. et Fortin, M.-F. (1996). Les études de type descriptif. In M.-F. Fortin 
(dir.), Le processus de recherche. De la conception à la réalisation (p. 161-
172). Montréal : Décarie Éditeur. 
Égaud, C. (2001). Les troubles spécifiques de langage oral ou écrit. Les comprendre, 
les prévenir et les dépister, accompagner l'élève. Lyon : Centre régional de 
documentation pédagogique de Lyon. 
Elbaum, B., Arguelles, M. E., Campbell, Y. et Saleh, M. B. (2004). Effects of a 
student-reads-aloud accommodation on the performance of students with and 
without learning disabilities on a test of reading compréhension. 
Exceptionality, 12(2), 71-87. 
Elbaum, B. E., Schumm, J. S. et Vaughn, S. (1997). Urban middle-elementary 
students' perceptions of grouping formats for reading instruction. The 
Elementary School Journal, 97(5), 475-500. 
Elbaum, B., Vaughn, S., Tejero-Hughes, M. et Watson-Moody, S. (2000). How 
effective are one-to-one tutoring programs in reading for elementary students at 
risk for reading failure? A meta-analysis of the intervention research. Journal 
of educational psychology, 92(4), 605-619. 
Englert, C. S., Wu, X. et Zhao, Y. (2005). Cognitive tools for writing : Scaffolding 
the performance of students through technology. Learning disabilities research 
and practice, 20(3), 184-198. 
274 
Englert, C. S., Zhao, Y., Dunsmore, K., Collings, N. Y. et Wolbers, K. (2007). 
Scaffolding the writing of students with disabilities through procédural 
facilitation: Using an internet-based technology to improve performance. 
Learning disability quarterly, 30, 9-29. 
Fayol, M. (1997). Des idées au texte. Paris : Presses universitaires de France. 
Fédération des commissions scolaires du Québec (2006). L'adaptation scolaire. 
Portrait de la situation. Colloque sur l'adaptation scolaire. Document 
téléaccessible à l'adresse 
<http://www.fcsq.qc.ca/Perfectionnement/Colloque/Adaptation/Actes/_pdf/>. 
Ferguson, D. L., Desjarlais, A. et Meyer, G. (2000). Improving eduaction : The 
promise of inclusive schooling. Newton, MA: National Institute for Urban 
School Improvement Education Development Center. (Services de 
reproduction ERIC, ED 441 926). 
Flanders, N. A. (1970). Analysing teaching behavior. Don Mills, On: Addison-
Wesley Publishing Company. 
Fletcher, J. M. (2009). Dyslexia: The évolution of scientific concept. Journal ofthe 
international neuropsychological society, 15, 501-508. 
Fletcher, J. M., Francis, D. J., Boudousquie, A., Copeland, K., Young, V., 
Kalinowski, S. et Vaughn, S. (2006). Effects of accommodations on high-
stakes testing for students with reading disabilities. Exceptional children, 
72(2), 136-150. 
Fortin, M.-F. (1996). Méthodes d'échantillonnage. In M.-F. Fortin (dir.), Le 
processus de recherche. De la conception à la réalisation (p. 199-212). 
Montréal : Décarie Éditeur. 
Fortin, M.-F., Grenier, R. et Nadeau M. (1996). Méthode de collecte des données. In 
M.-F. Fortin (dir.), Le processus de recherche. De la conception à la 
réalisation (p.238-263). Montréal : Décarie Éditeur. 
Fortin, M.-F., Prud'homme-Brisson D. et Coutu-Wakulczyk, G. (1996a). Notions 
d'éthique en recherche. In M.-F. Fortin (dir.), Le processus de recherche. De la 
conception à la réalisation (p.l 13-129). Montréal : Décarie Éditeur. 
Francis, D. J., Fletcher, J. M., Stuebing, K. K., Lyon, G. R., Shawitz, B. A. et 
Shawitz, S. E. (2005). Psychometric approaches to the identification of LD: IQ 
and achievem ent scores are not sufficient. Journal of learning disabilities, 
38(2), 98-108. 
275 
Friend, M. et Bursuck, W. D. (1999). Including students with spécial needs. A 
practical guide for classroom teachers (2e éd.). Boston : Allyn and Bacon (Ire. 
1996). 
Fuchs, L. S., Fuchs, D. (2001). Helping teachers formulate sound test 
accommodation décisions for students with learning disabilities. Learning 
Disabilities Research and Practice, 16, 174-181. 
Fuchs, D. et Fuchs, L. S. (1994). Inclusive school movement and the radicalization 
of spécial éducation reform. Exceptional children, 60(4), 294-309. 
Fuchs, L. S., Fuchs, D. et Bishop, N. (1992). Instructional adaptation for students at 
risk. Journal of educational research, 86(2), p.70-84. 
Fuchs, L. S., Fuchs, D. et Capizzi, A. M. (2005). Identifying appropriate test 
accommodations for students with learning disabilities. Focus on exceptional 
children, 37(6), 1-8. 
Fuchs, L. S., Fuchs, D., Eaton, S. B., Hamlett, C. L. et Karns, K. M. (2000). 
Supplementing teacher judgments of mathematics test accommodations with 
objective data sources. School Psychology Review, 29(1), 65-85. 
Fuchs, L. S., Fuchs, D., Hamlett, C. L., Phillips, N. B. et Karns, K. (1995). General 
educators' specialized adaptation for students with learning disabilities. 
Exceptional children, 61(5), p.440-459. 
Garet, M. S., Porter, A. C , Desimone, L., Birman, B. F., Yoon, K. S. (2001). What 
makes professional development effective? Results from a national sample of 
teachers. American Educational Research Journal, 35(4), 915-945. 
Gillig, J.-M. (2008). Remédiation, soutien et approfondissement à l'école. (2eme 
éd.). Paris : Hachette Éducation (Ire éd. 2001). 
Goupil, G., Michaud, P. et Comeau, M. (1994). Étude descriptive et exploratoire sur 
les services offerts aux élèves en difficulté d'apprentissage. Revue des sciences 
de l'éducation, 20(4), 645-656. 
Gouvernement du Québec. (2006). La différenciation de l'évaluation. Questions et 
éléments de réponse. Principales références dans les encadrements 
ministériels. Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.mels.gouv.qc.ca/dgfi/pdf/cpea_evaluation6.pdf>. Consulté le 14 
avril 2010. 
276 
Gouvernement du Québec (2001). Programme de formation de l'école québécoise. 
Education préscolaire. Enseignement primaire. Québec : Ministère de 
l'Éducation. 
Gouvernement du Québec. (2000). Élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation 
ou d'apprentissage (EHDAA) : Définitions. Québec : Ministère de l'Éducation. 
Direction de l'adaptation scolaire et des services complémentaires. 
Gouvernement du Québec. (1999). Une école adaptée à tous ses élèves. Politique de 
l'adaptation scolaire. Québec : Ministère de l'Éducation. 
Hamel, J. (1997). Etude de cas et sciences sociales. Montréal : Harmattan Inc. 
Hammeken, P. A. (2000). Inclusion : 450 stratégies for success. A practical guide 
for ail educators who teach students with disabilities. Thousand Oaks, Calif: 
Corwin Press. 
Hammill, D. (1990). On defining learning disabilities : An emerging consensus. 
Journal of learning disabilities, 23(2), 74-84. 
Harper, G. F. et Maheady, L. (2007). Peer-mediated teaching and students with 
learning disabilities. Intervention in School and Clinic, 43(2), 101-107. 
Helwig, R. et Tindal, G. (2003). An expérimental analysis of accommodation 
décisions on large-scale mathematics tests. Exceptional Children, 69(2), 211-
225. 
Héron, E. et Jorgensen, C. M. (1995). Addressing learning différences right from the 
start. Educational leadership, 52(4), 56-59. 
Hunt, P. et Goetz, L. (1997). Research on inclusive educational programs, practices, 
and outcomes for students with severe disabilities. The Journal of Spécial 
Education, 31(1), 3-29. 
Jacobsen, S. S. et Sawatsky, D. C. (1993). Meeting the challenge of integrating 
students with spécial needs : understanding, building and implementing 
intégration as inclusion. Canadian Journal of Spécial éducation, 9(1), 
61-66. 
277 
Jacquier-Rioux, M., Valdois, S. et Zorman, M. (2002). Odédys. Outil de dépistage 
des dyslexies. Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.grenoble.iufm.fr/recherch/cognisciences>. Consulté le 14 avril 
2010. 
James, L. A., Abbott, M. et Greenwood, C. R. (2001). How Adam became a writer. 
Winning writing stratégies for low-achieving students. Teaching exceptional 
children, 35(3), 30-37. 
Jenkins, J. R., Jewell, M., Leicester, N., Jenkins, L. M. et Troutner, N. M. (1991). 
Development of a School Building Model for educating students with 
handicaps and at-risk students in gênerai éducation classrooms. Journal of 
learning disabilities, 24(5), 311-320. 
Jenkins, J. R., Jewell, M., Leicester, N., O'Connor, R. E., Jenkins, L. M. et Troutner, 
N. M. (1994). Accommodations for individual différences without classroom 
ability groups: An experiment in school restructuring. Exceptional children, 
60(4), 344-358. 
Johnson, C. J. (2006). Getting started in evidence-based practice for childhood 
speech-language disorders. American journal of speech-language pathology, 
15, 20-35. 
Karsenti, T. et Demers, S. (2004). L'étude de cas. In T. Karsenti et L. Savoie-Zajc 
(dir.), La recherche en éducation : étapes et approches (p.209-233). 
Sherbrooke : Éditions du CRP. 
Katims, D. S. et Harmon, J. M. (2000). Stratégie instruction in middle school social 
studies : Enhancing académie and literacy outeome for at-risk students. 
Intervention in school and clinic, 35(5), 280-289. 
Lapadat, J. C. (2002). Relationships between instructional language and primary 
students' learning. Journal of educational psychology, 94(2), 278-290. 
Laperrière, A. (2009). L'observation directe. In Gauthier, B. (dir.), Recherche 
sociale. De la problématique à la collecte des données (p.311-336) (5e éd.). 
Sainte-Foy : Presses de l'Université du Québec (Ire éd. 1988). 
Laplante, L. (2002). Rééducation cognitive des dyslexies développementales. In G. 
Debeurme et N. van Grunderbeeck, Enseignement et difficultés 
d'apprentissage (p.65-91). Sherbrooke : Éditions du CRP. 
278 
Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l'éducation. (3e éd.). Montréal : Guertin 
(Ire éd. 1988). 
Lerner, J. (2000). Learning disabilities. Théories, diagnosis, and teaching stratégies. 
Boston : Houghton Mifflin Company. 
Lessard-Hébert, M., Goyette, G. et Boutin, G. (1995). La recherche qualitative : 
fondements et pratiques (2e éd.). Montréal : Éditions Nouvelles. 
Lincoln, Y.S. et Guba, E.G. (1985). Naturalistic Inquiry. Beverly Hills, Calif: 
SAGE Publications. 
Lombardi, T. P., Nuzzo, D. L., Kennedy, K. D., Foshay, J. (1994). Perceptions of 
parents, teachers, and students regarding an integrated éducation inclusion 
program. The High School Journal, April/May, 315-321. 
Madden, N. A., Slavin, R. E., Karweit, N. L., Dolan, L. J. et Wasik, B. A. (1993). 
Success for Ail: Longitudinal effects of a restructuring program for inner-city 
elementary schools. American educational research journal, 30(1), 123-148. 
Maertens, F. (2004). Évolution des services éducatifs publics du Québec destinés aux 
élèves ayant des besoins particuliers. In Rousseau, N. et S. Bélanger (dir.), La 
pédagogie de l'inclusion scolaire (p.21-34). Sainte-Foy: Presses de 
l'Université du Québec. 
Maheady, L., Harper, G. F. et Mallette, B. (2001). Peer-mediated instruction and 
interventions and students with mild disabilities. Remédiai and spécial 
éducation, 22(1), 4-14. 
Manset, G. et Semmel, M. I. (1997). Are inclusive programs for students with mild 
disabilities effective? A comparative review of model programs. The Journal of 
spécial éducation, 31,(2), 155-180. 
Marcel, J.-F., Orly, P., Rothier-Bautzer, É. et Sonntag, M. (2002). Les pratiques 
comme objet d'analyse. Note de synthèse. Revue française de pédagogie, 138, 
135-170. 
Marston, D. (1996). A comparison of inclusion only, pull-out only, and combined 
service models for students with mild disabilities. The Journal of Spécial 
éducation, 30(2), 121-132. 
Mastropieri, M. A., Scruggs, T. E. et Berkeley, S. L. (2007). Peers helping peers. 
Educational leadership, 64(5), 54-48. 
279 
Mazeau, M. (2005). Neuropsychologie et troubles des apprentissages. Du symptôme 
à la rééducation. Paris : Masson. 
Mazeau, M. (1999). Dysphasies, troubles mnésiques, syndrome frontal chez 
l'enfant : du trouble à la rééducation. (2e édition). Paris : Masson (Ire éd. 
1997). 
McLeskey, J. et Waldron, N. L. (2002). Inclusion and school change : Teacher 
perceptions regarding curricular and instructional adaptations. Teacher 
éducation and spécial éducation, 25(1), 41-54. 
McMaster, K. N. et Fuchs, D. (2002). Effects of coopérative learning on the 
académie achievement of students with learning disabilities : An update of 
Tateyama-Sniezek's review. Learning Disabilities Research and Practice, 
17(2), 107-117. 
Meirieu, P. (2009). L'école, mode d'emploi : des «méthodes actives» à la pédagogie 
différenciée (15e éd.). Issy-les-Moulineaux : ESF éditeur (Ire éd. 1985). 
Merriam, S. B. (1988). Case study research in éducation. A qualitative approach. 
San Francisco: Jossey-Bass Publishers. 
Mertens, D. M. (2005). Research and évaluation in éducation and psychology : 
integrating diversity with quantitative, qualitative, and mixed methods. (2eme 
éd.). Thousand Oaks, Calif. : Sage Publications (lreéd. 1998). 
Miles, B. M. et Huberman, A. M. (2003). Analyse des données qualitatives (2eme 
éd.). Bruxelles : de Boeck (lreéd. 1994). 
Monteith, D. S. (1998). Spécial éducation administration training for rural minority 
school leaders : A funded proposai (Services de reproduction ERIC, 
ED417918). 
National Joint Commity on Learning Disabilities (1991). Learning disabilities : 
Issues on définition. ASHA, 33, 18-20. 
Nootens, P. et Debeurme, G. (2004). Pour l'inclusion de l'élève en difficulté 
d'apprentissage du langage : dans quelles conditions et quels besoins chez 
l'enseignant? Revue francophone de la déficience intellectuelle, 15(1), 41-55. 
Paillé, P. et Mucchielli, A. (2008). L'analyse qualitative en sciences humaines et 
sociales (2e éd.). Paris : Armand Colin. (1er éd. 2003). 
280 
Parent, G. (2004). Rôles de la direction d'école dans une école inclusive. In 
Rousseau, N. et S. Bélanger (dir.), La pédagogie de l'inclusion scolaire (p. 99-
121). Sainte-Foy : Presses de l'Université du Québec. 
Parent, G., Fortier, R. et Boisvert, D. (1993). Perception des enseignants du primaire 
quant à l'intégration en classe ordinaire des enfants handicapés et en difficulté 
d'adaptation et d'apprentissage. Revue francophone de la déficience 
intellectuelle, 4(2), 177-197. 
Pearman, E. L., Huang, A. M., Barnhart, M. W. et Mellblom, C. (1992). Educating 
ail students in school: Attitudes and beliefs about inclusion. Education and 
Training in Mental Retardation, 27(2), 176-182. 
Perrenoud, P. (2002). Réussir à l'école : tout le curriculum, rien que le curriculum. 
Document téléaccessible à l'adresse 
<http://unige/fapse/SSE/teachers/perrenoud>. Consulté le 30 novembre 2010. 
Perrenoud, P. (1995). La pédagogie à l'école des différences : fragments d'une 
sociologie de l'échec. Paris :ESF Éditeur. 
Polloway, E. A., Bursuck, W. D., Jayanthi, M., Epstein, M. H. et Nelson, J. (1996). 
Treatment acceptability : Determining appropriate interventions within 
inclusive classrooms. Intervention in school and clinic, 31(3), 133-144. 
Polloway, E. A., Epstein, M. H. et Bursuck, W. D. (2003). Focus on inclusion. 
Testing adaptations in the gênerai éducation classroom: Challenges and 
directions. Reading and writing quarterly, 19, 189-192. 
Postic, M. (1992). Observation et formation des enseignants. Paris : Presses 
universitaires de France. 
Potvin, D. (2010). La réussite éducative. Texte pour le Cadre de référence du 
CTREQ. Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.pierrepotvin.com/Publications/publication.htm>. Consulté le 30 
novembre 2010. 
Pourtois, J.-P. et Desmet, H. (1988). Epistémologie et instrumentation en sciences 
humaines. Bruxelles : Pierre Mardaga. 
Pugach, M. C. (1995). On the failure of imagination in inclusive schooling. The 
Journal of Spécial Education, 29(2), 212-223. 
Robinson, K., Burnham, S. et Rowland, S. (1999). Inclusive éducation: evaluating 
the educational needs and outcomes of students with severe disabilities. 
ReadingImprovement, 3(5(1), 35-39. 
281 
Rondal, J. A. et Seron, X. (dir.). (1989). Troubles du langage. Diagnostic et 
rééducation. (3e éd.). Bruxelles : Pierre Mardaga éditeur. 
Rose, R. (2002). Including pupils with spécifie educational needs : Beyond rhetoric 
and towards an understanding of effective classroom practice. Westminster 
studies in éducation, 25(1), 67-76. 
Rosenshine, B. et Meister, C. (1992). The use of scaffolds for teaching higher-level 
cognitive stratégies. Educational leadership, 49, 26-33. 
Ross, S. M., Smith, L. J., Casey, J. et Slavin, R. E. (1995). Increasing the académie 
success of disadvantaged children : An examination of alternative early 
intervention programs. American educational research journal, 32(4), 773-800. 
Rousseau, N. et Saillant, F. (1996). Approches de recherche qualitative. In M.-F. 
Fortin (dir.), Le processus de recherche. De la conception à la réalisation 
(p. 147-160). Montréal : Décarie Éditeur. 
Roy, S. N. (2009). L'étude de cas. In Gauthier, B. (dir.), Recherche sociale. De la 
problématique à la collecte des données (p. 199-225) (5e éd.). Sainte-Foy : 
Presses de l'Université du Québec (Ire éd. 1988). 
Sailor, W. (1991). Spécial éducation in the restructured school. Remédiai and 
Spécial Education, 12(6), 8-22. 
Saint-Laurent, L. et Boisclair, A. (1995a). Conception de l'enseignement-
apprentissage à la base du PIER. In L. Saint-Laurent, J. Giasson, C. Simard, J. 
J. Dionne, É., Royer et al, Programme d'intervention auprès des élèves à 
risque : une nouvelle option éducative (p.3-12). Montréal : Gaétan Morin. 
Saint-Laurent, L., Giasson, J., Simard, C , Dionne, J. J. et Royer, É. (1996). Effets du 
PIER sur des élèves à risque. In L. Saint-Laurent (dir.), Intervention 
pédagogique auprès des élèves à risque au primaire : perspectives et 
prospectives. Actes du symposium sur les élèves à risque, Université Laval, 
octobre 1995. Québec : Centre de recherche et d'intervention sur la réussite 
scolaire. 
Saint-Laurent, L., Giasson, J., Simard, C , Dionne, J. J., Royer, É. et al. (1995). 
Programme d'intervention auprès des élèves à risque : une nouvelle option 
éducative. Montréal : Gaétan Morin. 
Salisbury, C. L. (1991). Mainstreaming during the early childhood years. 
Exceptional Children, 58, 146-155. 
282 
Savoie-Zajc, L. (2004). La recherche qualitative/interprétative en éducation. In T. 
Karsenti et L. Savoie-Zajc (dir.), La recherche en éducation : étapes et 
approches (p.123-150). Sherbrooke : Éditions du CRP. 
Savoie-Zajc, L. (2009). L'entrevue semi-dirigée. In Gauthier, B. (dir.), Recherche 
sociale. De la problématique à la collecte des données (p.337-360) (5e éd.). 
Sainte-Foy : Presses de l'Université du Québec (Ire éd. 1988). 
Schmidt, S., Tessier, O., Drapeau, G., Lachance, J., Kalubi, J.-C, Fortin, L. (2003). 
Recension des écrits sur le concept d'«élèves à risque» et sur les interventions 
éducatives efficaces. Rapport de recherche présenté au Fonds de recherche sur 
la société et la culture et au ministère de l'Éducation du Québec. Volume 1. 
Document téléaccessible à l'adresse 
<http://www.mels.gouv.qc.ca/DGFJ/das/rechercheetdev/pdf.>. Consulté le 15 
avril 2010. 
Schôn, D.A. (1987). Educating the reflective practitioner: toward a new design for 
teaching and learning in the professions. San Francisco: Jossey-Bass. 
Schôn, D.A. (1983). The reflective practitioner : how professionals think in action. 
New York: Basic Books. 
Schulte, A.A.G., Elliott, S.N. et Kratochwill, T.R. (2001). Effects of testing 
accommodations on standardized mathematics test scores : An expérimental 
analysis of the performances of students with and without disabilities. School 
Psychology Review, 30(4), 527-547. 
Schumm, J.S. (1999). Adapting reading and math materials for inclusive 
classrooms. Volume 2: Kindergarten through grade five. Reston, VA: The 
Council for Exceptional Children. 
Schumm, J. S. et Vaughn, S. (1992). Planning for mainstreamed spécial éducation 
students: Perceptions of gênerai classroom teachers. Exceptionality, 3, 81-98. 
Shapiro, A. (1999). Everybody Belongs. New York: Routledge Falmer. 
Sharma, P. et Hannafm, M. J. (2007). Scaffolding in technology-enhanced learning 
environments. Interactive learning environments, 15(\), 27-46. 
283 
Skinner, M. E. (1996). Full inclusion and students with disabilities: one size fits ail? 
Reading and Writing Quarterly: Overcoming Learning Difficulties, 12(2), 241-
244. 
Slavin, R. E. (1991). Synthesis of research on coopérative learning. Educational 
leadership, 48(5), 71-82. 
Slavin, R. E. et Cooper, R. (1999). Improving Intergroup relations: Lessons learned 
from coopérative learning programs. Journal of social issues, 55(4), 647-663. 
Slavin, R. E. et Madden, N. A. (2006). Success for AU/ROOTS AND WINGS: 
Summary of research on achievement outcomes. Thousand Oaks, CA: Corwin. 
Document téléaccessible à l'adresse <http://www.cddre.org>. Consulté le 30 
octobre 2010. 
Slavin, R. E., Madden, N. A., Karweit, N. L., Livermon, B. J. et Dolan, L. (1990). 
Success for Ail: First-year outcomes of a comprehensive plan for reforming 
urban éducation. American educational research journal, 27(2), 255-278. 
Stainback, S. et Stainback, W. (1992). Curriculum considérations in inclusive 
classrooms: Facilitating learning for ail students. Baltimore: Paul H. Brookes 
Publishing Co. 
Stainback, S., Stainback, W. et Jackson, H.J. (1992). Toward inclusive classrooms. 
In S. Stainback et W. Stainback (Éd.), Curriculum considérations in inclusive 
classrooms:. facilitating learning for ail students (p.3-17). Baltimore: Paul H. 
Brookes Publishing Co. 
Stake, R. E. (1995). The art of case study research. Thousand Oaks, Califi: Sage 
Publications. 
Stanovich, K. E. (2000). Progress in understanding reading: Scientific foundations 
and new boundaries. New York: The Guilford Press. 
Steven, R. J. et Slavin, R. E. (1995). The coopérative elementary school: Effects on 
students' achievement, attitudes, and social relations. American Educational 
Research Journal, 32, 321-351. 
Swanson, H. L. et Berninger, V. W. (1996). Individual différences in children's 
working memory and writing skills. Journal of expérimental child psychology, 
63, 358-385. 
Swanson, H. L. et Jerman, O. (2007). The influence of working memory on reading 
growth in subgroups of children with reading disabilities. Journal of 
expérimental child psychology, 96, 249-283. 
284 
Switlick, D. M. (1997). Curriculum modifications and adaptations. In A. Bacon 
(éd.), Teaching students in inclusive settings.From theory to practice (p.225-
251). Needham Heights. 
Therrien, W. J., Wickstrom, K. et Jones, K. (2006). Effect of a combined repeated 
reading and question génération intervention on reading achievement. Learning 
disabilities research and practice, 21(2), 89-97. 
Thomas, G. (1997). Inclusive éducation. British journal of spécial éducation, 24(3), 
193-197. 
Thompson, S., Blount, A. et Thurlow, M. (2002). A summary of research on the 
effects of test accommodations 1999 through 2001. Technical report 34. 
Minneapolis, MN: National Center on Educational Outcomes. Document 
téléaccessible à l'adresse 
<http://education.umn.edu/NCEO/OnlinePubs/Technical34.htm>. Consulté le 
14 avril 2010. 
Tochon, F. V. (1993). L'enseignante experte. L'enseignant expert. Paris : Nathan. 
Tomlinson, C. A., Brimijoin, K. et Narvaez, L. (2008). The differentiated school : 
Making revolutionary changes in teaching and learning. Alexandria, VA: 
Association for Supervision ans curriculum development. 
Tomlinson, C. A. (2004). La classe différenciée (Trad. B.Théorêt). Montréal : 
Chenelière Éducation. 
Tomlinson, C. A. (2000). Reconcilable Différences? Standards-based teaching and 
différenciation. Educational leadership, 58 (1), 6-11. 
Torgesen, J. K. (2000). Individual différences in response to early interventions in 
reading: The lingering problem of treatment resisters. Learning disabilities 
research and practice, 15(1), 55-64. 
Troia, G. A. et Graham, S. (2002). The effectiveness of a highly explicit teacher-
directed strategy instruction routine: Changing the writing performance of 
students with learning disabilities. Journal of learning disabilities, 36(4), 290-
305. 
van Manen, M. (1990). Researching lived expérience. Human science for an action 
sensitive pedagogy. London: The Althouse Press, Facuty of Education, 
University of Western Ontario. 
285 
Vaughn, S., Bos, C. et Schumm, J. S. (2000). Teaching exceptional, diverse, and at-
risk students in the gênerai éducation classroom (2e éd.). Boston: Allyn and 
Bacon (Ire éd. 1997). 
Vaughn, S., Gersten, R. et Chard, D. J. (2000a). The underlying message in L.D. 
intervention research: Findings from research synthèses. Exceptional children, 
67(1), 99-114. 
Vaughn, S., Hughes, M. T., Schumm, J. S. et Klingner, J. (1998). A collaborative 
effort to enhance reading and writing instruction in inclusion classrooms. 
Learning disability quarterly, 21, 57-73. 
Veneziano, E. (2000). Interaction, conversation et acquisition du langage dans les 
trois premières années. In M. Kail et M. Fayol (dir.), L'acquisition du langage. 
Le langage en émergence. De la naissance à trois ans (p.231-265). Paris : 
Presses universitaires de France. 
Vienneau, R. (2006). De l'intégration scolaire à une véritable pédagogie de 
l'inclusion. In C. Dionne et N. Rousseau (dir.), Transformation des pratiques 
éducatives. La recherche sur l'inclusion scolaire (p.7-32). Québec : Presses de 
l'Université du Québec. 
Vienneau, R. (2004). Impacts de l'inclusion scolaire sur l'apprentissage et sur le 
développement social. In N. Rousseau et S. Bélanger (dir.), La pédagogie de 
l'inclusion scolaire (p. 125-152). Sainte-Foy : Presses de l'Université du 
Québec. 
Wagner, R. K. et Garon, T. (1999). Learning disabilities in perspective. In Sternberg, 
R. J. et S. Spear-Swerling (éd.), Perspective on learning Disabilities 
Biological, cognitive, contextual (p. 83-105). Boulder, Colorado: Westview 
Press. 
Wanzek, J., Dickson, S., Bursuck, W. D. et White, J. M. (2000). Teaching 
phonological awarness to students at risk for reading failure: An analysis of 
four instructional programs. Learning disabilities research and practice, 15(4), 
226-239. 
Ward, J., Center, Y. et Bochner, S. (1994). A question of attitudes : Integrating 
children with disabilities into regular classrooms? British Journal of Spécial 
Education, 21(1), 34-39. 
Will, M. C. (1986). Educating children with learning problems: A shared 
responsibility. Exceptional Children, 52(5), 411-416. 
286 
Windschitl, M. (2002). Framing constructivism in practice as the négociation of 
dilemmas: An analysis of the conceptual, pedagogical, cultural, and political 
challenges facing teachers. Review of educational reserach, 72(2), 131-176. 
Winzer, M. (1987). Mainstreaming exceptional children: Teacher attitudes and the 
educational climate. The Alberta journal of educational research, 33(1), 33-42. 
Wolery, M., Werts, M. G., Caldwell, N. K., Snyder, E. D. et Lisowski, L. (1995). 
Experienced teachers' perceptions of resources and supports for inclusion. 
Education and Training in Mental Retardation and developmental Disabilities, 
March, 15-26. 
Wong, B. Y. L. (2000). Writing stratégies instruction for expository essays for 
adolescents with and without learning disabilities. Topics in language 
disorders, 20(4), 29-44. 
Zigmond, N. (1995). Inclusion in Pennsylvania: Educational expériences of students 
with learning disabilities in one elementary school. The Journal of spécial 
éducation, 29(2), 124-132. 
Zigmond, N. et Baker, J. (1990). Mainstream expériences for learning disabled 
students (Project MELD): Preliminary report. Exceptional children, 57(2), 176-
185. 
ANNEXE A 
GRILLES D'OBSERVATION EN CLASSE 
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Grille d'observation- notes descriptives 
Conditions ou variables de la situation pédagogique 
Conditions de la situation 
Conditions de la situation 
pédagogique : éléments 
observables lors de 
l'activité d'enseignement-
apprentissage observée : 
1 matière enseignée/ niveau 
de difficulté de l'activité 
2. objectif visé ou 
compétence ciblée (si 
nommé(e) par l'enseignant) 
3. nombre d'élèves présents 
4. espace disponible/meubles 
disponibles 
5. soutien humain disponible/ 
utilisé 
6. matériel disponible/ utilisé 
Notes descriptives 
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Grille d'observation- notes descriptives (suite) 
Conditions ou variables de la situation pédagogique 
Conditions de la situation 
Conditions de la situation 
pédagogique : éléments 
observables lors de 
l'activité d'enseignement-
apprentissage observée : 
7. méthodes, stratégies 
privilégiées/ utilisées 
8. rapports/climat entre 
élèves : éléments observables 
9. rapports/climat enseignant-
élèves : éléments observables 
10. rapports/climat 
enseignant/ élève(s) en 
difficultés langagières : 
éléments observables 
Notes descriptives 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Pratiques d'adaptation de l'enseignement au regard de l'organisation de classe 
Environnements de classe 
Organisation de classe 
Composantes de 
l'organisation : 
1. organisation physique 
2. routines 
3. climat de classe 
4. règles de classe 
5. utilisation du temps 
6. autres 
Pratiques* d'adaptation générale (à l'intention du groupe) 
Notes descriptives 
Pratiques* d'adaptation spécifique à l'intention de l'élève en diff. 
Notes descriptives 
"Incluent les comportements verbaux et non verbaux de l'enseignant 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Pratiques d'adaptation de l'enseignement au regard du groupement des élèves 
Environnements de classe Pratiques* d'adaptation générale (à l'intention du groupe) 
Notes descriptives 
Pratiques* d'adaptation spécifique à l'intention de l'élève en diff. 
Notes descriptives 
Groupement des élèves 
Groupements possibles 
1. groupe-classe 
2. petits groupes 
3. coopération 
4. dyades 
5. tutorat par un pair 
6. ens. individuel 
7. autres 
*Incluent les comportements verbaix et non verbaux de l'enseignant 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Pratiques d'adaptation de l'enseignement au regard du matériel d'enseignement-apprentissage 
Environnements de classe Pratiques* d'adaptation générale (à l'intention du groupe) 
Notes descriptives 
Pratiques* d'adaptation spécifique à l'intention de l'élève en diff. 
Notes descriptives 
Matériel d'ens.-apprent. 
Types de matériel 
possibles : 
1. manuels scolaires et 
cahiers 
2. livres en général 
3. matériel de manipulation 
4. outils technologiques 
5. autres 
•Incluent les comportements verbaix et non verbaux de l'enseignant 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Pratiques d'adaptation de l'enseignement au regard des méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
Environnements de classe 
Méthodes et stratégies 
d'ens.-apprentissage 
Méthodes et stratégies 
possibles : 
1. ens. direct 
2. ens. indirect 
3. étayage 
4. pratique individuelle 
5. devoirs 
6. évaluation des 
performances (formative) 
7. autres 
Pratiques* d'adaptation générale (à l'intention du groupe) 
Notes descriptives 
Pratiques* d'adaptation spécifique à l'intention de l'élève en diff. 
Notes descriptives 
•Incluent les comportements verbaix et non verbaux de l'enseignant 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Pratiques d'adaptation de l'enseignement au regard des méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
Environnements de classe 
Méthodes et stratégies 
d'ens.-apprentissage 
Méthodes et stratégies 
possibles : 
1. ens. direct 
2. ens. indirect 
3. étayage 
4. pratique individuelle 
5. devoirs 
6. évaluation des 
performances (formative) 
7. autres 
Pratiques* d'adaptation générale (à l'intention du groupe) 
Notes descriptives 
Pratiques* d'adaptation spécifique à l'intention de l'élève en diff. 
Notes descriptives 
•Incluent les comportements verbaix et non verbaux de l'enseignant 
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Grille d'observation - notes descriptives 
Effets observables des pratiques d'adaptation de l'enseignement : comportements verbaux/non verbaux (élève/groupe) 
Pratiques d'adaptation mises en place 
à l'intention du groupe et/ou 
de l'élève en difficultés langagières 
Comportements verbaux/non verbaux 
chez l'élève en difficultés langagières 
notes descriptives 
Comportements verbaux/non verbaux 
chez d'autres élèves/le groupe 
notes descriptives 
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GUIDE D'ENTRETIEN 
SEMI-DIRIGÉ 
1. Modalités de préparation et de réalisation de l'entretien111 
Préparation de l'entretien 
Certaines démarches préalables à l'entretien auront été effectuées : les contacts 
préliminaires avec les participants auront été établis. À cette occasion, notre étude, ses 
objectifs et les thèmes qui seront abordés au cours de l'entretien auront été présentés. 
Chaque participant aura également reçu, à l'avance, un guide d'entretien, lui permettant 
de se préparer adéquatement à la rencontre. La clarification des termes et concepts 
pouvant prêter à interprétation de la part du répondant - notamment les termes 
d'adaptation générale et d'adaptation spécifique, de même que les composantes des 
environnements de classe (organisation de la classe, groupement des élèves, matériel 
d'enseignement-apprentissage, méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage) -
auront également été clarifiés. Le moment, la durée et le lieu de l'entretien auront par 
1 1 9 
ailleurs été convenus . Selon toute vraisemblance, la rencontre aura lieu dans le milieu 
scolaire où se déroule l'étude. 
Etant donné le type d'entretien ici mené - entretien à tangente phénoménologique - la 
proximité physique dés interlocuteurs, et une atmosphère détendue et peu formelle 
devront être privilégiées, de façon à intimider le moins possible les interlocuteurs. 
111
 Les modalités de préparation et de réalisation de l'entretien explicitées ici sont essentiellement inspirées 
de Savoie-Zajc (2009), Chauchat (1985), auteurs d'ouvrages ayant traité de la méthode de l'entrevue; et de 
Bachelor et Joshi (1985), ayant traité plus spécifiquement des méthodes de collectes de données - dont 
l'entrevue - en recherche de type phénoménologique. 
112
 Ces éléments restent cependant à déterminer. 
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Conduite de l'entretien 
L'établissement d'une relation de confiance devra précéder l'entretien. Au début de cet 
entretien sera par ailleurs réitérée auprès du participant l'importance, pour notre étude, de 
l'information qu'il détient et qu'il acceptera de transmettre. Les mesures prises pour 
assurer la confidentialité des informations exprimées en cours d'entretien seront 
expliquées, et l'autorisation d'enregistrer l'entretien devra être demandée au participant. 
Lors de l'entretien comme tel, le guide d'entretien permettra de s'assurer que toutes les 
dimensions retenues seront effectivement traitées. Un certain ordre des questions sera 
aussi respecté : l'entretien débutera par une question très générale. Les questions et sous-
questions subséquentes devront - sur le plan du contenu - s'ajuster aux réponses 
obtenues, ceci pour éviter la redondance, d'une part, et pour permettre, d'autre 
part, une description plus élaborée ou d'éventuelles clarifications113. Les données 
sociodémographiques et caractéristiques du répondant seront réservées pour la fin, celles-
ci nécessitant moins de concentration pour le participant. 
Tout au long de l'entretien, l'attitude d'empathie, d'écoute active, de sensibilité et de 
respect de l'autre sera de mise chez l'interviewer, de façon à établir une relation humaine 
satisfaisante entre les interlocuteurs, relation propice au partage, par le participant, de son 
expérience personnelle quant à l'objet d'étude. 
Au terme de l'entretien, sera réservé un moment pour les réactions du participant, ainsi 
que pour une synthèse par l'interviewer des principaux éléments discutés en entrevue. 
Suivront les remerciements d'usage à l'intention du participant. 
1,3
 Les sous-questions ont en effet été envisagées de façon à couvrir toutes les dimensions. Étant donné le 
caractère large de chaque question principale, les recoupements sont cependant possibles ; il faudra donc 
veiller à gérer l'entretien de façon à éviter les redondances. 
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2. Dimensions à couvrir 
1) Expérience vécue par le répondant dans la planification et la réalisation de 
pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion d'un élève en 
difficultés langagières. 
Questions ou propositions envisagées 
Décrivez le plus précisément possible l'expérience que vous vivez en ce qui a trait à 
l'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion d'un élève en difficultés 
langagières dans votre classe. 
Sous-questions ou propositions envisagées 
(La question suivante a trait au profil particulier de l'élève en difficultés langagières 
éduqué en contexte d'inclusion par le participant) 
1. Décrivez le plus précisément possible l'élève en difficultés langagières auquel vous 
enseignez : 
• sur le plan académique (sur le plan des apprentissages) 
o ses principales forces 
o ses principaux défis (ses difficultés) 
• sur le plan personnel et social (sur le plan de ses relations avec les autres élèves et 
les intervenants) 
o ses principales forces 
o ses principaux défis 
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(La question suivante a trait aux pratiques d'adaptation de l'enseignement réalisées en 
général en classe, pratiques telles qu'elles sont perçues, déclarées par l'enseignant. Les 
sous-questions ne sont présentes que pour s'assurer que toutes les dimensions à l'étude 
soient couvertes lors de l'entretien; l'interviewer devra faire en sorte d'éviter les 
redondances sur le plan du contenu.) 
1. Décrivez le plus précisément possible, en donnant des exemples de ce que vous 
rapportez : 
• le déroulement d'une journée type vécue en contexte d'inclusion, notamment en 
ce qui a trait aux adaptations à planifier et à réaliser, s'il y a lieu, 
o à l'intention du groupe hétérogène 
o à l'intention de l'élève en difficultés langagières 
• quant à l'organisation de la classe 
• quant au groupement des élèves 
" quant au matériel d'enseignement-apprentissage 
• quant aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage 
(Les questions suivantes ont trait aux éléments de contexte - ou composantes de la 
situation pédagogique - dans lesquels, en général, et selon la perception qu'en a 
l'enseignant, sont mises en place les pratiques d'adaptation de l'enseignement. Les sous-
questions ne sont présentes que pour s'assurer que toutes les dimensions à l'étude soient 
couvertes lors de l'entretien ; l'interviewer devra faire en sorte d'éviter les redondances 
sur le plan du contenu.) 
2. Décrivez le plus précisément possible, selon vos perceptions et en donnant des 
exemples de ce que vous rapportez : 
• le contexte114 (ou la situation pédagogique) dans lequel vous planifiez et réalisez 
en général (au quotidien) des adaptations à l'enseignement, s'il y a lieu, 
o à l'intention du groupe hétérogène 
o à l'intention de l'élève en difficultés langagières 
soit 
Les éléments du contexte sont tirés du modèle des variables de la situation pédagogique, modèle inspiré 
de Postic (1992), Doré et al. (1996) et Nootens et Debeurme (2004) et présenté dans le cadre conceptuel. 
Par ailleurs, les conditions de la situation pédagogique incluent les politiques ministérielles et les 
programmes à respecter, dont nous tiendrons compte, mais qui ne feront pas l'objet d'un questionnement 
spécifique ici, puisque ces variables sont sous-entendues. 
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• la situation socioéconomique et géographique de l'école, de la 
classe 
• le climat de l'école (les rapports entre tous les intervenants eu 
égard à l'inclusion et à l'adaptation de l'enseignement) 
• le soutien humain et la collaboration entre intervenants en classe et 
dans l'école en matière d'inclusion, et particulièrement en matière 
d'adaptation de l'enseignement (ex. : spécialistes, équipe cycle, 
équipe école, etc.) 
• les conditions matérielles : l'organisation de l'espace à l'école/en 
classe, le nombre d'élèves par classe, le matériel disponible à 
l'école/en classe, etc. 
• le contexte cognitif : le niveau académique et cycle du groupe, le 
profil des élèves (autres élèves, en difficulté ou pas) sur le plan 
académique et social, et plus particulièrement le profil de l'élève 
en difficultés langagières 
• les méthodes et stratégies, routines, procédés généralement mis en 
place en situation d'enseignement-apprentissage 
• le climat affectif de la classe: les rapports entre les élèves et vous et 
entre les élèves, entre vous et l'élève en difficultés langagières 
• d'autres éléments de contexte non mentionnés 
(La question suivante a trait aux effets en général, perçus par l'enseignant, des 
pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place en classe. Les sous-questions ne 
sont présentes que pour s'assurer que toutes les dimensions à l'étude soient couvertes 
lors de l'entretien; l'interviewer devra faire en sorte d'éviter les redondances sur le plan 
du contenu.) 
3. Décrivez le plus précisément possible, s'il en est : 
• les effets immédiats, sur les plans académique et social, des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement à l'intention du groupe hétérogène (adaptations 
générales) que vous percevez généralement 
o chez les élèves en général (le groupe) 
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o chez l'élève en difficultés langagières 
• les effets immédiats, sur les plans académique et social chez l'élève en difficultés 
langagières, des pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en place 
spécifiquement à l'intention de celui-ci (adaptations spécifiques) 
• les effets à long terme, sur les plans académique et social, des pratiques 
d'adaptation de l'enseignement à l'intention du groupe hétérogène (adaptations 
générales) que vous percevez généralement 
o chez les élèves en général (le groupe) 
o chez l'élève en difficultés langagières 
• les effets à long terme, sur les plans académique et social chez l'élève en 
difficultés langagières, des pratiques d'adaptation de l'enseignement mises en 
place spécifiquement à l'intention de celui-ci. 
(La question suivante a trait au vécu du participant dans la réalisation de pratiques 
d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion) 
4. Décrivez le plus précisément possible : 
• les satisfactions que vous éprouvez dans la réalisation de pratiques d'adaptation 
de l'enseignement 
• les défis qui se présentent à vous dans la réalisation de ces pratiques 
• ce qui vous guide ou vous aide dans vos pratiques quotidiennes d'adaptation de 
l'enseignement 
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2) caractéristiques personnelles du répondant 
(Les questions suivantes ont trait aux caractéristiques personnelles de l'enseignant, 
lesquelles font partie du contexte influençant les pratiques d'enseignement ) 
5. Quelle formation de base avez-vous dans le domaine de l'éducation ? 
6. Avez-vous à votre actif d'autres formations dans le domaine de l'éducation (études de 
2e cycle, certificat, formation continue, etc.) ? 
7. Depuis combien d'années enseignez-vous ? 
8. Depuis combien d'années enseignez-vous à ce niveau/cycle scolaire ? 
9. À quels autres niveaux/cycles scolaires avez-vous enseigné ? 
10. À combien d'élèves intégrés avez-vous enseigné ? 
11. À combien d'élèves montrant des difficultés sur le plan de l'apprentissage de la 
langue à l'oral ou à l'écrit, et pour lesquels a été rédigé un plan d'intervention, avez-
vous enseigné en classe ordinaire? 
12. À combien d'élèves chez lesquels a été posé un diagnostic de trouble 
d'apprentissage (dyslexie, dysorthographie, dysphasie ou autres) avez-vous enseigné en 
classe ordinaire ? 
(13. * noter le sexe du répondant) 
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 Selon Postic (1992) 
ANNEXE C 
FICHE DE SYNTHÈSE DE DOCUMENT(S) 
Fiche de synthèse de document(s) 
Site ou milieu scolaire : 
Document # 
Date de synthèse du document : 
Type de document : 
Importance ou portée du document pour la recherche ? 
Résumé des éléments importants du contenu : 
Inspiré de Miles et Huberman (2003) 
ANNEXE D 
ASPECTS DÉONTOLOGIQUES ET CALENDRIER DE RÉALISATION SUIVI 
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ASPECTS DÉONTOLOGIQUES ET CALENDRIER DE RÉALISATION SUIVI 
Dans le respect de la politique institutionnelle en matière de déontologie de la 
recherche sur l'humain, certaines étapes ou démarches préalables à notre expérimentation 
en milieu scolaire ont dû être complétées. Ainsi, notre projet de recherche a été soumis 
aux instances universitaires au mois d'août 2008 et approuvé par celles-ci. Par ailleurs, 
grâce aux collaborations existantes entre le milieu universitaire et des experts des 
commissions scolaires de la Région-de-Sherbrooke et des Hauts-Cantons, nous avons été 
mise en contact avec des milieux relevant de ces commissions scolaires et au sein 
desquels des enseignants de classe inclusive étaient reconnus - par ces experts - comme 
adoptant des pratiques considérées exemplaires d'adaptation de l'enseignement en 
contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières. Nous avons, après maintes 
démarches, trouvé - en octobre et novembre 2008 - trois milieux où œuvraient des 
enseignants répondant aux critères présidant à la sélection des participants dans le cadre 
de notre étude, et ouverts à participer à la recherche. L'étape suivante a consisté à 
soumettre officiellement notre projet aux deux commissions scolaires concernées en vue 
d'obtenir leur approbation, puis aux directions des écoles concernées. Pour ce faire, une 
lettre de présentation et d'explication de l'étude -jointe à l'annexe E - a été envoyée à 
ces deux instances. Une fois le projet cautionné par les commissions scolaires et les 
directions d'école concernées, chaque direction d'école a été informée plus avant du 
protocole d'expérimentation. 
Une fois le consentement obtenu de chaque direction d'école, une lettre 
d'explication de l'étude et du consentement et un formulaire de consentement ont 
officiellement été présentés à chaque enseignant participant, pour signature. La lettre 
d'explication de l'étude et du consentement et le formulaire de consentement qui ont été 
soumis aux enseignants participants se trouvent à l'annexe F116. Respectant les règles de 
déontologie de la recherche, la lettre d'explication de l'étude précise les objectifs de 
l'étude, la méthode utilisée, ainsi que les risques et avantages potentiels. Elle informe 
Ces documents sont inspirés de l'exemple présenté par Fortin, Prud'homme-Brisson et Coutu-
Wakulczyk (1996a) et des exemples fournis par le Comité d'éthique de la recherche en éducation et 
sciences sociales au http://www.usherbrooke.ca/education/recherche/ethique/CER-ESS demande.doc. 
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également de la méthode choisie pour garantir la confidentialité des informations 
recueillies lors de l'étude, ainsi que du caractère strictement volontaire de la participation 
de tout individu à l'étude et son droit de se retirer en tout temps sans aucune pénalité. Le 
formulaire attestant du consentement libre et éclairé à participer à l'étude a été signé par 
chaque enseignant participant, lors d'une rencontre précédant le début de 
1 ' expérimentation. 
Par ailleurs, notre expérimentation impliquait, d'une part, l'enregistrement 
d'entretiens sur bande audio auprès des enseignants participants. Elle impliquait d'autre 
part l'observation de séances d'enseignement-apprentissage en classe, donc l'observation 
d'élèves. Enfin, l'expérimentation impliquait aussi que nous ayons accès à certains 
documents, tels des travaux réalisés par les élèves du groupe, notamment ceux de l'élève 
en difficultés langagières, ainsi que le plan d'intervention réalisé à l'intention de celui-ci. 
Ainsi, d'une part, le formulaire de consentement joint à l'annexe F comprenait 
une section ayant trait au consentement du participant à être enregistré sur bande audio 
durant l'entretien réalisé . D'autre part, puisque les élèves de la classe étaient des sujets 
mineurs, leur participation à l'étude requérait au préalable le consentement parental. Une 
lettre d'explication de l'étude et du consentement ainsi qu'un formulaire de consentement 
ont été adressés aux parents de l'élève en difficultés langagières ciblé par notre étude. Ces 
documents sont présentés à l'annexe G. Respectant les règles de déontologie de la 
recherche, cette lettre d'explication de l'étude et du consentement précise bien entendu 
les objectifs de l'étude, la méthode utilisée, ainsi que les risques et avantages potentiels. 
Elle informe également les parents de la méthode choisie pour garantir la confidentialité 
des informations recueillies lors de l'étude, ainsi que du caractère strictement volontaire 
de la participation de tout individu à l'étude et leur droit de retirer leur enfant de l'étude 
en tout temps sans aucune pénalité. De même, un formulaire de consentement en ce qui 
concerne l'enregistrement sur bande vidéo de l'élève en difficultés langagières en 
Notons que le même formulaire comprenait aussi une section ayant trait au consentement de 
l'enseignant à être filmé lors de séances d'enseignement-apprentissage observées en classe. Selon l'entente 
que nous avions eue préalablement avec chaque milieu, les enseignants n'ont tout simplement pas donné 
leur consentement à être filmés en contexte d'enseignement-apprentissage. 
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situation d'enseignement-apprentissage avait été préparé à l'intention des parents; ce 
dernier aspect du consentement parental n'a finalement pas été utile, du fait qu'aucun 
enregistrement vidéo n'a été réalisé. Finalement, une lettre d'explication de l'étude et du 
consentement ainsi qu'un formulaire de consentement en ce qui concerne la participation 
à l'étude des autres élèves du groupe ont été adressés aux parents de ceux-ci. Ce 
document est présenté à l'annexe H. Tous les consentements nécessaires, moyennant -
dans certains cas - des rappels aux parents, ont été obtenus, comme il se doit, avant toute 
observation en classe et communication par l'enseignant de documents impliquant les 
élèves. 
Les entretiens auprès des enseignants participants et les observations en classe ont 
été menés, dans chaque cas, entre janvier et mars 2009. L'analyse des données recueillies 
et la synthèse des résultats aux fins de la réalisation de la thèse se sont déroulées entre 
septembre 2009 et mars 2010. 
ANNEXE E 
LETTRE D'EXPLICATION DE L'ÉTUDE 
À L'INTENTION 
DES COMMISSIONS SCOLAIRES ET DES DIRECTIONS D'ÉCOLES 
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LETTRE D'EXPLICATION DE L'ÉTUDE 
Titre : Étude descriptive de pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés 
langagières au primaire 
Chercheuses : Pascale Nootens, étudiante au doctorat en sciences de l'éducation 
Godelieve Debeurme, Ph.D., directrice de recherche et 
professeure au département d'éducation préscolaire et d'enseignement 
primaire, Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke 
Objectifs 
Les adaptations à l'enseignement sont reconnues comme essentielles à la réussite scolaire 
des élèves en difficulté éduqués en classe ordinaire. Les recherches tendent cependant à 
montrer que les adaptations mises en place pour répondre aux besoins particuliers de ces 
élèves en classe ordinaire sont généralement peu nombreuses. Les prescriptions du MELS 
en matière d'adaptation de l'enseignement, introduites récemment par la Réforme et le 
Renouveau pédagogique, impliquent pour les enseignants un changement de pratiques. 
Or, des changements prescrits ne changent pas de façon automatique les pratiques. 
Cependant, l'observation de pratiques d'enseignement reconnues comme exemplaires et 
la connaissance d'histoires de pairs enseignants ayant implanté avec succès les pratiques 
prescrites contribueraient à l'adoption de ces mêmes pratiques par d'autres 
enseignants. La présente recherche a donc pour objectif de décrire des pratiques 
exemplaires d'adaptation de l'enseignement mises en place par certains enseignants de 
classe ordinaire. Notre étude s'intéresse spécifiquement aux adaptations à l'enseignement 
mises en place à l'intention des élèves en difficultés langagières, c'est-à-dire ceux qui 
présentent des sous-performances et un retard académique persistants en langue orale ou 
écrite. 
Méthodes 
La participation à ce projet de recherche consistera, d'une part, en un entretien initial 
d'environ une heure et demie auprès de l'enseignant, portant sur ses pratiques 
d'adaptation de l'enseignement en classe. Le lieu et le moment de cet entretien seront 
déterminés à la convenance de l'enseignant. À cette occasion, du matériel écrit, tel que 
d'éventuelles planifications ou préparations d'activités d'enseignement-apprentissage, de 
même que des travaux ou activités adaptés à l'intention de l'élève en difficulté et des 
productions des élèves du groupe pourraient venir enrichir les informations 
communiquées. D'autre part, une ou des périodes (maximum trois) d'enseignement-
apprentissage au choix de l'enseignant, d'une durée maximale d'une heure chacune, 
nécessitant certaines adaptations à l'enseignement à l'intention de l'élève en difficultés 
langagières, feront l'objet d'une observation. À la suite de cette période ou de ces 
périodes d'observation, un entretien réflexif d'une heure maximum permettra un retour 
réflexif sur les adaptations réalisées durant la ou les périodes d'enseignement observées. 
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Les entretiens seront enregistrés sur bandes audio et chaque période d'enseignement-
apprentissage observée fera l'objet d'un enregistrement vidéo, si l'enseignant impliqué 
n'y voit pas d'inconvénient. 
Confidentialité 
Pour éviter l'identification de l'enseignant comme personne participant à cette recherche, 
les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée pour tout matériel audio, vidéo et écrit 
recueilli. Les transcriptions du contenu des entrevues seront identifiées par un code et une 
liste contenant le nom de chaque participant et le code permettant de l'identifier sera 
gardée en lieu sûr. Lors de la transcription des entretiens, tout renseignement pouvant 
mener à l'identification de la personne participante sera éliminée. Par ailleurs, le visage 
de toute personne apparaissant sur bande vidéo - enseignant, autres intervenants 
éventuels et élèves - sera caché, de façon à ce qu'en aucun cas une personne puisse être 
reconnue. Les bandes audio et vidéo seront gardées en lieu sûr à l'Université de 
Sherbrooke, sous clé, et seule la chercheure principale de l'étude, la directrice de 
recherche de celle-ci et éventuellement un(e) assistant(e) de recherche participant au 
codage des données y auront accès. Les fichiers électroniques seront protégés par un mot 
de passe connu seulement de ces mêmes personnes. Tous les enregistrements, 
transcriptions de ces enregistrements et tout matériel écrit recueilli seront détruits au plus 
tard 5 ans après publication des résultats, soit d'ici le mois de juin 2014, et ils ne seront 
pas utilisés à d'autres fins que celles décrites dans le présent document. Les résultats de 
cette étude pourront être présentés ultérieurement et faire l'objet de publications ou de 
communications sans toutefois qu'il soit jamais possible d'identifier les participants 
comme individus. Les résultats finaux de cette étude seront également disponibles sur 
demande. 
Participation 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. L'enseignant est entièrement 
libre de participer ou non, et de se retirer en tout temps. Il est par ailleurs possible que 
l'enseignant ressente un malaise par rapport à certaines questions qui lui seront posées. Si 
c'est le cas, il est libre de refuser de répondre à ces questions. 
De même, la participation des élèves du groupe duquel l'enseignant participant est 
titulaire se fait sur une base volontaire. Chaque enfant est totalement libre de participer ou 
non à cette étude. Les parents de chaque enfant sont également libres d'accepter ou non 
que leur enfant participe à l'étude. Les élèves du groupe ne désirant pas être soumis à 
l'observation et/ou à l'enregistrement vidéo d'activités en classe, ainsi que les élèves dont 
les parents ne consentent pas à la participation de leur enfant à cette étude seront placés 
en-dehors du champ d'observation et ne seront pas filmés. La décision de l'élève de 
participer ou non à cette étude ou la décision des parents de ne pas consentir à la 
participation de leur enfant à cette étude ne doit évidemment en rien affecter les services 
reçus par l'enfant. 
Risques potentiels et bénéfices envisagés 
Au-delà des inconvénients mentionnés ici, tels un malaise par rapport à certaines 
questions abordées lors des entretiens et le temps consacré à cette étude, les chercheuses 
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impliquées considèrent que les risques possibles sont minimaux. Les bénéfices prévus 
sont la contribution à l'avancement des connaissances pour le milieu de la recherche et 
pour le milieu scolaire au sujet des pratiques d'adaptation à l'enseignement pouvant être 
implantées en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières. Aucune 
compensation d'ordre monétaire n'est accordée. 
En cas de questions concernant le projet 
En cas de questions concernant ce projet de recherche, communiquer avec moi aux 
coordonnées indiquées ci-dessous. 
Pascale Nootens, étudiante au doctorat 
Directrice de recherche : Godelieve Debeurme 
Faculté d'éducation 
2500, boulevard de l'Université 
Sherbrooke, Qc,JlK2Rl 
Canada 
nootens@abacom.com 
pascale.nootens@usherbrooke.ca 
(819)565-5921 
ANNEXE F 
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LETTRE D'EXPLICATION DE L'ÉTUDE ET DU CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DE L'ENSEIGNANT(E) 
Titre : Étude descriptive de pratiques exemplaires d'adaptation de 
l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés 
langagières au primaire 
Chercheuses : Pascale Nootens, étudiante au doctorat en sciences de l'éducation 
Godelieve Debeurme, Ph.D., directrice de recherche et 
professeure au département d'éducation préscolaire et d'enseignement 
primaire, Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke 
Objectifs 
Les adaptations à l'enseignement sont reconnues comme essentielles à la réussite scolaire 
des élèves en difficulté éduqués en classe ordinaire. Les recherches tendent cependant à 
montrer que les adaptations mises en place pour répondre aux besoins particuliers de ces 
élèves en classe ordinaire sont généralement peu nombreuses. Les prescriptions du MELS 
en matière d'adaptation de l'enseignement, introduites récemment par la Réforme et le 
Renouveau pédagogique, impliquent pour les enseignants un changement de pratiques. 
Or, des changements prescrits ne changent pas de façon automatique les pratiques. 
Cependant, l'observation de pratiques d'enseignement reconnues comme exemplaires et 
la connaissance d'histoires de pairs enseignants ayant implanté avec succès les pratiques 
prescrites contribueraient à l'adoption de ces mêmes pratiques par d'autres 
enseignants. La présente recherche a donc pour objectif de décrire des pratiques 
exemplaires d'adaptation de l'enseignement mises en place par certains enseignants de 
classe ordinaire. Notre étude s'intéresse spécifiquement aux adaptations à l'enseignement 
mises en place à l'intention des élèves en difficultés langagières, c'est-à-dire ceux qui 
présentent des sous-performances et un retard académique persistants en langue orale ou 
écrite. 
Méthodes 
Votre participation à ce projet de recherche consistera, d'une part, en un entretien initial 
d'environ une heure et demie, portant sur vos pratiques d'adaptation de l'enseignement 
en classe. Le lieu et le moment de cet entretien seront déterminés à votre convenance. À 
cette occasion, du matériel écrit, tel que d'éventuelles planifications ou préparations 
d'activités d'enseignement-apprentissage, de même que des travaux ou activités adaptés à 
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l'intention de l'élève en difficulté et des productions des élèves du groupe pourraient 
venir enrichir les informations communiquées. D'autre part, une ou des périodes 
d'enseignement-apprentissage (maximum trois) de votre choix, d'une durée maximale 
d'une heure chacune, nécessitant certaines adaptations à l'enseignement à l'intention de 
l'élève en difficultés langagières, feront l'objet d'une observation. À la suite de cette 
période ou de ces périodes d'observation, un entretien réflexif d'une heure maximum 
permettra un retour réflexif sur les adaptations réalisées durant la ou les périodes 
d'enseignement observées. Les entretiens seront enregistrés sur bandes audio et chaque 
période d'enseignement-apprentissage observée fera l'objet d'un enregistrement vidéo, si 
vous n'y voyez pas d'inconvénient. 
Confidentialité 
Pour éviter votre identification comme personne participant à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La 
confidentialité sera assurée pour tout matériel audio, vidéo et écrit recueilli. Les 
transcriptions du contenu des entretiens seront identifiées par un code et une liste 
contenant le nom de chaque participant et le code permettant de l'identifier sera gardée en 
lieu sûr à l'Université de Sherbrooke, sous clé. Lors de la transcription des entretiens, tout 
renseignement pouvant mener à votre identification sera éliminée. Par ailleurs, le visage 
de toute personne apparaissant sur bande vidéo - enseignant, autres intervenants 
éventuels et élèves - sera caché, de façon à ce qu'en aucun cas une personne puisse être 
reconnue. Les bandes audio et vidéo seront gardées en lieu sûr à l'Université de 
Sherbrooke, sous clé, et seules la chercheuse principale de l'étude, la directrice de 
recherche de celle-ci et éventuellement un(e) assistant(e) de recherche participant au 
codage des données y auront accès. Les fichiers électroniques seront protégés par un mot 
de passe connu seulement de ces mêmes personnes. Tous les enregistrements, 
transcriptions de ces enregistrements et tout matériel écrit recueilli seront détruits au plus 
tard 5 ans après publication des résultats, soit d'ici le mois de juin 2014, et ils ne seront 
pas utilisés à d'autres fins que celles décrites dans le présent document. Les résultats de 
cette étude pourront être présentés ultérieurement et faire l'objet de publications ou de 
communications sans toutefois qu'il soit possible de vous identifier comme individu. Les 
résultats finaux de cette étude seront également disponibles sur demande. 
Participation 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre 
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps. Il est possible que vous ressentiez 
un malaise par rapport à certaines questions qui vous seront posées. Si c'est le cas, vous 
êtes libre de refuser de répondre à ces questions. 
Risques potentiels et bénéfices envisagés 
Au-delà des inconvénients mentionnés ici, tels un malaise par rapport à certaines 
questions abordées lors des entretiens et le temps consacré à cette étude, les chercheuses 
impliquées considèrent que les risques possibles sont minimaux. Les bénéfices prévus 
sont la contribution à l'avancement des connaissances pour le milieu de la recherche et 
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pour le milieu scolaire au sujet des pratiques d'adaptation à l'enseignement pouvant être 
implantées en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières. Aucune 
compensation d'ordre monétaire n'est accordée. 
En cas de questions concernant le projet 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Pascale Nootens, étudiante au doctorat 
Directrice de recherche : Godelieve Debeurme 
Faculté d'éducation 
2500, boulevard de l'Université 
Sherbrooke, Qc,J lK2Rl 
Canada 
pascale. nootens(a>usherbrooke .ca 
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FORMULAIRTE DE CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DE L'ENSEIGNANT(E) 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Etude descriptive de 
pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières au primaire. J'ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux questions que je 
me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de participer à ce projet de 
recherche. 
a J'accepte d'être enregistré(e) sur bande audio lors d'entrevues individuelles 
auxquelles je participerai dans le cadre de cette recherche. 
n J'accepte d'être filmé (e) sur bande vidéo lors de séances d'activité-apprentissage 
en classe, dans le cadre de cette recherche. 
Participante ou participant 
Signature : 
Nom : 
Date : 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheure. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste 
62558 ou à Eric. Yergeau@USherbrooke.ca. 
ANNEXE G 
LETTRE D'EXPLICATION DE L'ETUDE ET DU CONSENTEMENT 
ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DES PARENTS DE 
L'ÉLÈVE EN DIFFICULTÉS LANGAGIÈRES 
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche : 
Étude descriptive de pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement 
en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières au primaire 
Pascale Nootens 
étudiante au doctorat, Faculté d'éducation 
Godelieve Debeurme, Ph.D. 
directrice de recherche et 
professeure au département d'Éducation préscolaire et d'enseignement primaire 
Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke 
Madame, 
Monsieur, 
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Ce projet de recherche vise 
à décrire des pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement mises en place par 
certains enseignants à l'intention d'élèves en difficulté d'apprentissage de la langue orale 
ou écrite éduqués en classe ordinaire. 
Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du vôtre. 
En quoi consiste la participation au projet? 
La participation de votre enfant à ce projet consiste, d'une part, à l'observation et à 
l'enregistrement sur vidéo dont il fera l'objet lors d'une ou de quelques périodes 
d'enseignement (maximum trois périodes d'une heure maximum chacune) en classe avec 
les autres élèves. D'autre part, certains travaux et productions écrites de votre enfant, de 
même que le plan d'intervention rédigé à son intention, pourraient être analysés pour 
rendre compte de certaines adaptations apportées par l'enseignant aux tâches demandées 
à votre enfant ou pour rendre compte de certaines interventions faites par l'enseignant en 
classe pour répondre aux besoins de votre enfant sur le plan des apprentissages. Le seul 
inconvénient lié à la participation de votre enfant est un éventuel malaise qu'il pourrait 
ressentir du fait qu'il est observé et filmé. Si c'est le cas, il sera libre de refuser de faire 
l'objet de cette observation et de cet enregistrement. 
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Qu'est-ce que la chercheure fera avec les données recueillies? 
Pour éviter l'identification de votre enfant comme personne participant à cette recherche, 
les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée pour tout matériel audiovisuel et écrit 
recueilli. Les productions de votre enfant et le plan d'intervention rédigé à son intention 
seront identifiés par un code et une liste contenant le nom de chaque participant et le code 
permettant de l'identifier sera gardée en lieu sûr, sous clé, à l'Université de Sherbrooke. 
Le visage de toute personne apparaissant sur bande vidéo - enseignant, autres 
intervenants éventuels et élèves - sera caché, de façon à ce qu'en aucun cas un participant 
puisse être reconnu. Toute bande vidéo sera gardée en lieu sûr et seules la chercheure 
principale de l'étude, la directrice de recherche de celle-ci et éventuellement un(e) 
assistant(e) de recherche participant au codage des données recueillies y auront accès. 
Tous les enregistrements, transcriptions de ces enregistrements et tout matériel écrit 
recueilli seront détruits au plus tard 5 ans après publication des résultats, soit d'ici le mois 
de juin 2014, et ils ne seront pas utilisés à d'autres fins que celles décrites dans le présent 
document. Les résultats de cette étude pourront être présentés ultérieurement et faire 
l'objet de publications ou de communications sans toutefois qu'il soit jamais possible 
d'identifier votre enfant comme individu. Les résultats finaux de cette étude seront 
également disponibles sur demande. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre 
d'accepter ou non que votre enfant participe. Par ailleurs, la décision de participer ou non 
à cette étude n'affectera en rien les services reçus par votre enfant. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, liés au malaise que 
pourrait ressentir votre enfant du fait qu'il puisse être l'objet d'une observation et d'un 
enregistrement vidéo, les chercheuses considèrent que les risques possibles sont 
minimaux. Les bénéfices prévus sont la contribution à l'avancement des connaissances 
pour le milieu de la recherche et pour le milieu scolaire au sujet des pratiques 
d'adaptation à l'enseignement pouvant être implantées en contexte d'inclusion d'élèves 
en difficultés langagières. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Pascale Nootens, étudiante au doctorat 
Directrice de recherche : Godelieve Debeurme 
Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke 
2500, boulevard de l'Université 
Sherbrooke, Qc, J1K2R1 
Canada 
pascale.nootens(g),usherbrooke.ca 
322 
FORMULAIRTE DE CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DES PARENTS DE L'ELEVE 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Etude descriptive de 
pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières au primaire. J'ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de la participation de mon enfant. J'ai obtenu des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement que mon enfant 
participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet de 
recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son accord 
à participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la 
recherche en tout temps et sans préjudice. 
n J'accepte que l'enseignant de mon enfant transmette aux chercheurs ses résultats 
scolaires en français et en mathématique. 
n J'accepte que mon enfant soit filmé durant sa participation à ce projet de 
recherche. 
Parent ou tuteur de (nom du jeune) 
Signature du parent ou tuteur : 
Nom : 
Date : 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheure 
Ce projet a .été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste 
62558 ou à Eric.Yergeau@USherbrooke.ca. 
ANNEXE H 
LETTRE D'EXPLICATION DE L'ETUDE ET DU CONSENTEMENT 
ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DES PARENTS 
DES ÉLÈVES DU GROUPE 
r 
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche : 
Étude descriptive de pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement 
en contexte d'inclusion d'élèves en difficultés langagières au primaire 
Pascale Nootens 
étudiante au doctorat, Faculté d'éducation 
Godelieve Debeurme, Ph.D. 
directrice de recherche et 
professeure au département d'Éducation préscolaire et d'enseignement primaire 
Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke 
Madame, 
Monsieur, 
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Ce projet de recherche vise 
à décrire des pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement mises en place par 
certains enseignants à l'intention d'élèves en difficulté d'apprentissage de la langue orale 
ou écrite éduqués en classe ordinaire. 
Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du vôtre. 
En quoi consiste la participation au projet? 
La participation de votre enfant à ce projet consiste, d'une part, à l'enregistrement sur 
vidéo dont feront l'objet l'enseignant et éventuellement le groupe-classe lors d'une ou de 
quelques périodes d'enseignement (maximum trois périodes d'une heure maximum 
chacune) en classe. D'autre part, certains travaux de votre enfant pourraient être consultés 
pour rendre compte d'éventuels effets de certaines adaptations à l'enseignement réalisées 
par l'enseignant à l'intention d'élèves du groupe qui éprouvent des difficultés 
d'apprentissage. Le seul inconvénient lié à la participation de votre enfant est un éventuel 
malaise qu'il pourrait ressentir du fait qu'il est observé et filmé. Si c'est le cas, il sera 
libre de refuser de faire l'objet de cette observation et de cet enregistrement. 
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Qu'est-ce que la chercheure fera avec les données recueillies? 
Pour éviter l'identification de votre enfant comme personne participante à cette 
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée pour tout matériel audiovisuel et écrit 
recueilli. Les productions de votre enfant seront identifiées par un code et une liste 
contenant le nom de chaque participant et le code permettant de l'identifier sera gardée en 
lieu sûr, sous clé, à l'Université de Sherbrooke. Le visage de toute personne apparaissant 
sur bande vidéo - enseignant, autres intervenants éventuels et élèves - sera caché, de 
façon à ce qu'en aucun cas un participant puisse être reconnu. Toute bande vidéo sera 
gardée en lieu sûr et seules la chercheure principale de l'étude, la directrice de recherche 
de celle-ci et éventuellement un(e) assistant(e) de recherche participant au codage des 
données recueillies y auront accès. Tous les enregistrements, transcriptions de ces 
enregistrements et tout matériel écrit recueilli seront détruits au plus tard 5 ans après 
publication des résultats, soit d'ici le mois de juin 2014, et ils ne seront pas utilisés à 
d'autres fins que celles décrites dans le présent document. Les résultats de cette étude 
pourront être présentés ultérieurement et faire l'objet de publications ou de 
communications sans toutefois qu'il soit jamais possible d'identifier votre enfant comme 
individu. Les résultats finaux de cette étude seront également disponibles sur demande. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre 
d'accepter ou non que votre enfant participe. Par ailleurs, la décision de participer ou non 
à cette étude n'affectera en rien les services reçus par votre enfant. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, liés au malaise que 
pourrait ressentir votre enfant du fait qu'il puisse être l'objet d'une observation et d'un 
enregistrement vidéo, les chercheuses considèrent que les risques possibles sont 
minimaux. Les bénéfices prévus sont la contribution à l'avancement des connaissances 
pour le milieu de la recherche et pour le milieu scolaire au sujet des pratiques 
d'adaptation à l'enseignement pouvant être implantées en contexte d'inclusion d'élèves 
en difficultés langagières. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Pascale Nootens, étudiante au doctorat 
Directrice de recherche : Godelieve Debeurme 
Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke 
2500, boulevard de l'Université 
Sherbrooke, Qc, J1K2R1 
Canada 
pascale.nootens@usherbrooke.ca 
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FORMULAIRTE DE CONSENTEMENT 
À L'INTENTION DES PARENTS 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Etude descriptive de 
pratiques exemplaires d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion 
d'élèves en difficultés langagières au primaire. J'ai compris les conditions, les 
risques et les bienfaits de la participation de mon enfant. J'ai obtenu des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement que mon enfant 
participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet de 
recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son accord 
à participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la 
recherche en tout temps et sans préjudice. 
a J'accepte que l'enseignant de mon enfant transmette aux chercheurs ses résultats 
scolaires en français et en mathématique. 
• J'accepte que mon enfant soit filmé durant sa participation à ce projet de 
recherche. 
Parent ou tuteur de _ ^ _ (nom du jeune) 
Signature du parent ou tuteur : 
Nom : 
Date : 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheure 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste 
62558 ou à Eric.YergeaufSjUSherbrooke.ca. 
ANNEXE I 
RÉCITS DE PRATIQUE 
DES ENSEIGNANTES PARTICIPANTES 
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RÉCIT DE PRATIQUE 
ENSEIGNANTE A 
J'enseigne dans une classe de première année. J'ai 18 élèves, 12 garçons et 6 filles. 
Plusieurs élèves du groupe présentent des particularités au niveau des apprentissages ou 
du comportement: J'ai sept enfants, dont B (l'élève ciblé), avec plan d'intervention, trois 
qu'on garde à l'œil... en raison de problèmes comportementaux ou d'apprentissage... 
Chez les garçons, on voit une prédominance au niveau des troubles de comportement. 
Même si parfois il y a des enfants qui sont forts (sur le plan académique), il y a parfois 
une hyperactivité avec problèmes d'ordre comportemental. Et j'ai deux enfants «à grand 
risque» au niveau comportemental... éventuellement, on va faire une demande pour une 
classe de troubles de comportement... J'ai une petite fille aussi qui reprend sa première 
année, qui (la) continue... Elle a été bien suivie l'année passée. Elle a eu des tests en 
neuropsychologie... On soupçonne une dyslexie-dysorthographie... Et j'ai un enfant qui a 
à peu près les mêmes symptômes... on est en train de faire toute une démarche à ce 
niveau-là. J'ai (aussi) des enfants qui sont suivis par le CLSC à cause de la dynamique 
familiale qui est problématique... 
Ça fait beaucoup de gestion... et (les problèmes) se retrouvent dans les sphères du 
comportement, (il y a à travers ça) des déficits d'attention, de l'hyperactivité... et dans 
les apprentissages, (sur le plan) du langage; puis (il y a) des enfants (pour lesquels) des 
plans d'intervention (restent) à faire également. 
Alors moi, mes quatre premiers mois ont été (consacrés aux) enfants en trouble (ou 
problèmes) de comportement. C'est ça qu'il fallait régler en premier. Il y a eu des 
interventions faites de la part de la psycho-éducatrice, des rencontres au niveau des 
familles... (Par ailleurs), dès le début de l'année, moi je travaille beaucoup avec la 
médiation. Les allégories. Aussi, on fait le programme Floppy. (Et on travaille) la gestion 
par les pairs. C'est super aidant quand quelqu'un dit (à l'enfant): « Écoute, ça là, moi je 
n'aime pas ça ». (Si) ça vient de l'enfant; je pense que c'est encore plus entendu que quand 
ça vient de l'enseignant ... (Les élèves) ont dû s'habituer à travailler dans un groupe où 
329 
plusieurs élèves sont particuliers... (Mais) individuellement, tous ces enfants-là ont 
quelque chose d'intéressant. Au niveau affectif, ils sont très relationnels (les enfants de 6-
7 ans). C'est une grande force... Alors (maintenant), le climat de classe est viable... Les 
élèves sont capables de travailler ensemble ; plusieurs sont capables de s'aider 
spontanément.... Des fois, ça aide d'avoir des élèves qui peuvent aider d'autres élèves 
plus faibles, pendant que l'adulte aide un autre élève ... ou une autre équipe... 
Pour moi, (un climat de classe positif), c'est important. (Donc) le climat de classe, c'est 
toujours ma priorité dans les deux premiers mois. Il faut que l'enfant soit bien, se sente en 
sécurité... Évidemment, on a mis des choses en place pour les apprentissages aussi. 
L'orthopédagogue est venue en classe. Elle reçoit maintenant (des élèves) en petits 
groupes. Des plans d'intervention (ont été) réévalués. Il y a encore (des plans 
d'intervention), après les Fêtes, qui vont être mis en place aussi. Alors, c'est le portrait de 
la classe. Moi, ça fait plusieurs années que j'intègre (des élève en difficulté), mais c'est la 
première année que (j'en ai autant)... Puis, il y a des enfants qui nous viennent d'autres 
écoles aussi (puisque nous avons des classes de communication)... 
Dès le début de l'année, après trois semaines d'enseignement, j'ai fait mon portrait de 
classe... C'était la première année (que je dressais un portrait de classe après seulement 
quelques semaines d'observation); habituellement, je (le fais) après une étape, parce 
qu'on a (alors) mis des choses en place. On a (travaillé) les stratégies de base dans toutes 
les matières. Alors, ça nous donne le portrait du cheminement de l'enfant. Là, je peux 
dire, par exemple : « Lui, en février ou mars, si on ne fait pas quelque chose, on s'en va 
vers un échec». Puis, je (reparle) avec la direction: «...On avait dit qu'on réglerait 
certaines choses, en (ce qui concerne les problèmes de) comportement. Ça ne fonctionne 
pas. Qu'est-ce qu'on fait? »... Comme enseignant, on veut qu'ils réussissent tous, mais il 
faut un moment donné (faire appel aussi) aux gens concernés (les spécialistes, pour de 
l'aide). Alors, on a travaillé beaucoup ensemble, la directrice, l'éducatrice spécialisée et 
moi (en collaboration)... On s'est parlé à plusieurs reprises; on se dit ce qu'on installe 
(comme fonctionnement, comme interventions). Aussi, la formation continue, c'est très 
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important pour moi. Dès qu'il y a quelque chose qui m'intéresse ou qui est nouveau, je 
vais aller vers ça... J'ai un très bon soutien de la direction... 
En classe, j 'ai une aussi l'aide d'une superbe éducatrice spécialisée... pour environ 12 
heures par semaine... Elle intervient surtout auprès de B, mais aussi auprès d'autres 
élèves qui ont des besoins... Elle a de bons moyens, de bonnes stratégies... au niveau 
comportemental (pas juste au niveau des apprentissages)... Elle travaille presque toujours 
en classe. (Mais), quand ça ne fonctionne pas (avec l'élève ciblé en classe)... parfois, elle 
doit poursuivre ou finir une activité toute seule avec B (l'élève ciblé) en dehors de la 
classe... 
C'est certain que...je travaille aussi avec mes collègues en plus de travailler avec les 
spécialistes... J'ai (alors) des réponses (à mon questionnement; on collabore)... (Je l'ai 
mentionné), en plus de la TES, l'orthopédagogue est aussi venue en classe. Elle reçoit 
maintenant un petit groupe (d'élèves de la classe). Il y a eu (aussi) des interventions... de 
la part de la psycho-éducatrice, (incluant) des rencontres au niveau des familles... 
Également, je prépare toujours un plan d'action que je remets à chaque étape aux parents, 
(qui précise) ce qu'on va travailler, les points à améliorer, les stratégies à développer. Puis 
après, on va regarder les résultats. C'est toujours un outil de travail que je fais par rapport 
à tous les enfants qui ont des besoins spécifiques. Aussi, c'est remis à tous les spécialistes 
quand on fait notre plan d'intervention. Alors tout le monde sait un peu ce qu'on a à 
travailler et où on s'en va. Puis les objectifs, souvent, sont mis en fonction (de ce) que 
l'enfant va être capable d'atteindre. Alors ça c'est bien important de donner (les 
informations aux parents), de donner des moyens aussi aux parents pour en arriver à 
(aider).,.. Tout le monde travaille ensemble... 
(On l'a dit), le climat de classe, c'est toujours ma priorité (au début de l'année). Il faut 
que l'enfant soit bien, se sente en sécurité... Alors on a travaillé beaucoup ensemble avec 
la directrice, l'éducatrice spécialisée au niveau des comportements... Dès le début de 
l'année, je travaille beaucoup avec la médiation. (Et on l'a dit), on fait Floppy également. 
Et puis, la gestion par les pairs.... Alors on a travaillé beaucoup (sur le climat, la gestion 
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des comportements)... et là, le climat de classe est viable. 
(Pour ce qui est de mes approches, de ma façon de fonctionner en classe), je dirais 
(d'abord que) la différenciation, c'est intégré dans mon enseignement. Je fais beaucoup, 
beaucoup de changements d'activités aussi..., je travaille beaucoup aussi avec les styles 
d'intelligence... comme en lecture, (j'utilise) le gestuel, le niveau auditif, le visuel, le 
kinesthésique, (et) la conscience phonologique... Je les fais bouger... Étant donné que je 
travaille depuis plusieurs années avec des enfants en difficulté, les stratégies sont 
adaptées et cela rejoint tous les enfants... Je suis quelqu'un de très sportif alors, le matin, 
avant la classe, on fait (aussi) du break gym et du yoga... C'est pour les enfants... et pour 
moi... il faut qu'ils soient actifs... 
Les routines sont importantes aussi... B (l'élève ciblé), (par exemple), a particulièrement 
besoin d'être sécurisé. Il panique devant la nouveauté... Il a besoin de stabilité, de savoir 
où il s'en va, ce qu'on va faire ensuite...c'est vrai pour d'autres élèves aussi...Quand il 
est habitué aux routines, il y a moins d'opposition; il a moins de craintes... Il peut plus 
se concentrer sur le contenu... Avec la routine du «Mot du matin»... il y a moins 
d'opposition (de la part de l'élève ciblé); il anticipe... et (avec la lecture du) «Menu du 
jour» (horaire et activités de la journée), il anticipe (aussi) le menu, ça l'aide... 
(Également, en termes de) routines, quand G (la TES) arrive dans la classe, elle va 
s'installer à la table de B (l'élève ciblé), à côté de lui et d'un autre élève qui a des besoins 
importants (ils sont donc à la même table, question de gestion du soutien humain)... 
Quand je travaille en grand groupe, G (la TES) s'assure que B (l'élève ciblé) suit bien et 
comprend.. .et elle s'assure qu'il fonctionne bien (en terme comportemental)... 
(Souvent), j'explique en grand groupe (sous forme d'enseignement direct explicite), je 
fais des rappels avant une activité, je rappelle le fonctionnement de la période, par 
exemple, lors des ateliers (tout ça sous forme d'animation, d'enseignement direct 
explicite)...; il faut que ça soit court, sinon on perd vite leur attention... On y va par 
petits morceaux... (Aussi, en grand groupe), quand la TES n'est pas présente, je m'assure 
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souvent que B comprend les consignes et les étapes du travail à faire... Il faut aussi gérer 
ses comportements... mais je le fais aussi pour d'autres élèves... 
J'essaie (par ailleurs) d'adapter mes interventions à chaque enfant, pas seulement à B 
(l'élève ciblé)... La différenciation..., (comme on l'a dit), c'est intégré à mon 
enseignement... Même au moment de la routine du « Mot du matin» (qui se fait en grand 
groupe), quand je questionne les élèves (à partir d'un message inscrit au tableau, utilisé 
en fait pour effectuer un retour sur des notions et stratégies de lecture et d'écriture), 
j'adapte les questions (que je pose aux élèves) aux besoins de chaque élève... Je sais où 
est rendu B (l'élève ciblé), et sur quoi lui poser des questions, sur quoi (quel contenu) je 
peux travailler avec lui. Je le questionne d'abord sur du connu... pour le sécuriser (et 
qu'il suive...), après je vais un peu plus loin... Il repère bien des sons simples surtout... 
La fusion, ce n'est pas encore acquis... on travaille là-dessus (alors que d'autres lisent 
des phrases complètes)... 
(Quand) on travaille l'orthographe des mots... les stratégies pour apprendre un mot, il y a 
un ami qui vient écrire au tableau (le mot), et puis il nous donne ses trucs. Il y en a un 
autre (enfant), (qui) a vu autre chose... On travaillait le mot « manche » l'autre fois et il 
(un élève) disait : « le « an », on l'a déjà vu » et il vient l'encercler. On a une autre petite 
fille qui dit : « ha, le mot « anche » dans « manche » ». Dans le «Mot du matin», c'est la 
même chose. Hier, F, bon lecteur, dit : « Dans «les amis», il y a une liaison ». Alors ils 
vont me chercher les autres liaisons dans le mot du matin... C'est extrêmement important 
que les stratégies soient répétées par l'enfant. Il y a des moments où l'enseignement 
explicite doit être là. Il y a d'autres moments où, moi, je fais beaucoup de présentation 
orale. Là aussi, il y a plein d'informations qui se passent. Tout ce que les enfants disent ou 
font, on le réinvestit, par rapport à ce qui a déjà été enseigné... Il faut qu'ils se sentent 
impliqués. C'est leur apprentissage.... C'est là que je (les) vois actifs... Je vois 
l'apprentissage actif par les enfants. 
(Par ailleurs), c'est certain qu'il y a des activités où je fais appel au gestuel pour faire 
participer les élèves ; je tiens compte des élèves (qui tendent à être) auditifs, visuels, 
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kinesthésiques. Je les (les élèves) fais beaucoup bouger... Je fais aussi beaucoup de 
changements d'activités. C'est intégré dans mon enseignement... 
(C'est surtout par) les stratégies... (que je) rejoins tous les enfants... que la 
différenciation est intégrée dans mon enseignement... 
(En contexte d'enseignement-apprentissage ou en contexte d'évaluation), on adapte aussi 
le soutien apporté à l'enfant. On marque simplement (sur le copie de l'élève) qu'il a eu de 
l'aide... B (l'élève ciblé) a très régulièrement besoin de l'aide de l'adulte pour s'engager 
dans son travail, et pendant la tâche, il a de la difficulté à collaborer avec l'adulte... on le 
marque... Il a besoin de l'aide de l'adulte pour lire les mots avec des sons complexes ou a 
eu besoin de soutien pour comprendre la phrase lue (par exemple)... alors on le marque 
sur la copie (en contexte d'apprentissage ou en contexte d'évaluation), alors on sait où il 
est rendu .. .Mais on ne fait pas ça juste pour B (l'élève ciblé)... 
J'adapte les stratégies... (mais aussi) mon matériel... Je fais et j'adapte mon matériel 
moi-même, surtout. C'est certain qu'on veut, de plus en plus, des livres dans nos classes. 
On veut de plus en plus du matériel informatique aussi dans nos classes.... C'est toujours 
une question de sous. ... (Moi), je pars des besoins précis d'un élève ou des élèves en 
difficulté, et souvent, je consulte des sites Internet, comme celui de la CSRS, pour me 
ressourcer... m'informer sur les troubles d'apprentissage... et pour avoir des idées de 
matériel... On fait du matériel maison... Sinon, on utilise aussi «La Roue» (matériel de 
base)... 
Par contre, le matériel que je fais, ça répond (bien) à nos besoins... J'ai beaucoup de 
référentiels (aide-mémoire) affichés aux murs et en avant de la classe... B a des 
référentiels sur son bureau (en fait sur la table, à sa place), avec des pictogrammes; 
(d'autres) élèves ont des aide-mémoire (aussi). On a aussi en classe un coin pour les 
stratégies (avec des affiches au mur) et un coin pour les «moyens» (outils de référence) : 
on a un dictionnaire visuel, un dictionnaire adapté (mot-image, par thèmes)... 
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J'ai aussi fabriqué un «bruitomètre» (en forme de demi-cercle avec une flèche qui peut, 
manuellement, être déplacée à travers trois zones - verte, jaune, rouge. L'enseignante 
déplace la flèche en fonction du niveau de bruit généré par les élèves; l'aiguille placée 
dans la section rouge montre (visuellement) aux élèves qu'il y a en classe trop de bruit. 
Elle attire à ce moment-là l'attention des élèves sur le «bruitomètre»)... 
(On l'a dit, c'est surtout par) les stratégies... (que je) rejoins tous les enfants..., que la 
différenciation est intégrée dans mon enseignement... (plus que par le matériel)... (Par 
exemple), je pose les questions aux enfants.. .pendant la lecture, selon où ils sont rendus... 
Je sais où est rendu B (l'élève ciblé), et sur quoi lui poser des questions... quels éléments 
je peux travailler avec lui... (mais le texte - par exemple, le «Mot du matin» - est le 
même pour tous). 
(Pour ce qui est des modes de groupement des élèves), j 'ai (ma) routine bien établie le 
matin, où j'anime en grand groupe... Par exemple, la routine du «Mot du matin», c'est 
tous ensemble... (Les élèves s'assoient par terre, face au petit tableau où la classe fait la 
lecture du «Mot du matin»)... Les élèves choisissent leur place (près du tableau)... G (la 
TES) n'est pas là (pour soutenir l'élève ciblé). Je place B près de moi... (ou) à un endroit 
où je pense qu'il ne dérangera pas et où il ne se laissera pas déranger... (Aussi), je sais où 
est rendu B (l'élève ciblé), et sur quoi lui poser des questions... Je dois souvent intervenir 
pour B (côté attention et comportement)... Des fois, je change B (l'élève ciblé) de place 
(il dérange ou est dérangé)... mais je dois faire des arrêts aussi pour d'autres élèves... 
(Aussi), souvent, je commence une activité en grand groupe..., après, ils (les élèves) sont 
souvent en petites équipes ou à deux... C'est sûr que je commence toujours par expliquer 
avec tous les élèves les consignes et ce qu'on va faire... J'explique en grand groupe, je 
fais des rappels avant une activité, je rappelle le fonctionnement de la période, par 
exemple, lors des ateliers... (Mais) il faut que ça soit court sinon on perd vite leur 
attention... On y va par petits morceaux... je répète souvent les consignes... et je 
demande à un ou des élèves de les répéter pour que ce soit plus clair... Quand la TES 
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n'est pas présente, je m'assure souvent que B comprend (aussi) les consignes et les étapes 
du travail à faire... Il faut aussi gérer ses comportements... 
... (Et) quand G (la TES) arrive dans la classe, elle va s'installer à la table de B (l'élève 
ciblé), à côté de lui et d'un autre élève qui a des besoins importants (ils sont donc à la 
même table, question de gestion du soutien humain)... Quand je travaille en grand groupe 
(et que la TES est présente), elle... s'assure (elle-même) que B (l'élève ciblé) suit bien et 
comprend...et elle s'assure qu'il fonctionne bien (en terme comportemental)... Quand ça 
ne fonctionne pas... parfois, G (la TES) doit poursuivre ou finir une activité toute seule 
avec B (l'élève ciblé) en dehors de la classe (dans le bureau de la TES)... 
Quand on travaille en dyades ou en équipes, les élèves se regroupent (ou sont regroupés), 
parfois dépendant de l'aide (dont) ils vont avoir besoin ; parfois, on forme des équipes 
avec un fort et un plus faible ; parfois, je regarde surtout les affinités et les habiletés 
sociales ou encore les intérêts des élèves...Ça dépend vraiment de l'activité qu'ils vont 
faire... Il y a une variété de groupements... 
Trouver un pair à B (l'élève ciblé) pour travailler reste difficile ; ça ne fonctionne pas 
toujours... (étant donné) ses difficultés dans les interactions avec les autres et aussi ses 
difficultés d'apprentissage... Il faut adapter... L'équipe de B a besoin de beaucoup de 
supervision...Quand c'est possible (si la TES est présente en classe), B (l'élève ciblé) 
travaille en équipe mais est quand même aidé par G (la TES)... Parfois, B travaille seul 
avec G, pendant que les autres travaillent en équipes... Dans les ateliers, les enfants font 
les activités à leur rythme et passent à un autre atelier quand ils en ont fini un... Les 
équipes changent tout le temps et les élèves qui sont en même temps dans un atelier 
peuvent s'aider... moi, je circule dans la classe... B (l'élève ciblé) est pendant toute la 
période avec G (la TES); elle le suit dans les différents ateliers... elle aide d'autres élèves 
qui font le même atelier que B aussi... Parfois, B travaille seul avec G, pendant que les 
autres travaillent en équipes... 
(Jusqu'ici cependant), les effets des interventions (mises en place), je n'en vois pas 
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beaucoup chez B, sur le plan académique... Mais sa disponibilité n'était pas là 
(jusqu'ici) ; il montre de l'opposition face à l'adulte et face aux tâches demandées... Il a 
très régulièrement besoin de l'aide de l'adulte pour s'engager dans son travail (et réaliser 
la tâche)... et (pendant la tâche), il a de la difficulté à collaborer avec l'adulte... Sa 
capacité d'attention (est) limitée (aussi); il ne reste pas attentif pendant les activités de 
groupe; il semble peu concerné par les activités en classe... Il est (aussi) agité; il bouge 
constamment, il joue avec son matériel, fait des bruits avec sa bouche pendant que 
j'enseigne; donc, souvent, il dérange les autres; il a besoin de sa médication (il a aussi un 
TDAH). En début d'année, il lui est arrivé de lancer des objets, de frapper, de pousser, de 
dire des mots grossiers... (Donc), on est intervenues sur les comportements en priorité, 
depuis le début de l'année... 
(Je vois que) le contact avec l'adulte, depuis qu'il prend sa médication, est plus positif. On 
a l'impression qu'il est centré davantage sur ce qui se passe dans les situations 
quotidiennes en classe, (mais) il a (encore) très régulièrement besoin de l'aide de l'adulte 
pour s'engager dans son travail... Il a (aussi) particulièrement besoin d'être sécurisé. Il 
panique devant la nouveauté... Il a besoin de stabilité, de savoir où il s'en va, ce qu'on va 
faire ensuite. (Une fois) habitué aux routines, il montre moins d'opposition... (la mise au 
travail est plus rapide et efficace...) 
Ce que je sens de la part de B - et les parents le disent - c'est qu'il aime venir à l'école. Je 
pense que le milieu est sécurisant pour lui. Comme on le disait, au niveau émotionnel et 
affectif, (il) est très jeune; lui, c'est encore le contexte du jeu et du plaisir immédiat qui 
est important. Je dirais aussi (que) la stimulation au niveau de la famille n'est pas 
tellement présente... Il a (aussi) vécu des choses assez spéciales au niveau 
psychologique... Ce n'est pas un milieu aidant... 
Il a un retard important. Cette année, il est en classe (ordinaire), après avoir passé un an 
en classe de communication. Il a un trouble de langage considéré sévère aux niveaux 
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réceptif et expressif. Sa capacité d'attention (est) limitée, on l'a dit... B est présentement 
dans un second processus d'évaluation, pour déterminer la sévérité du trouble . 
Au niveau verbal (à l'oral), il se débrouille, ses messages sont compréhensibles... mais sa 
(propre) compréhension est limitée. À l'écrit, il se situe au mois de novembre119, malgré 
qu'il reprenne sa première. La reconnaissance des sons simples est en voie d'acquisition; 
la fusion des sons n'est pas acquise. La reconnaissance globale des mots de son niveau 
scolaire est aussi en voie d'acquisition et, malgré ses difficultés, il s'intéresse aux livres 
et à la lecture. Il a besoin d'aide pour lire les mots avec des sons complexes (et) pour 
comprendre la phrase lue... En écriture, (il) transcrit des sons, des syllabes simples. La 
formation des lettres est hésitante; et la copie correcte de mots reste difficile... Il a une 
bonne mémoire pour les chiffres et les lettres, par contre. 
J'ai l'impression que je vais voir plus (le progrès) dans les prochains mois. Parce que là... 
je commence à observer et à préciser un peu plus en conscience phonologique.... voir 
(quels) sons ne sont pas encore installés. Ce matin, je le faisais lire et puis, à cause de ses 
difficultés en conscience phonologique, la compréhension de certains mots... (posait 
problème). En mathématiques aussi, je vois quand on arrive dans la logique avec 
plusieurs étapes, ses difficultés... 
(Donc) les effets des interventions... je n'en vois pas encore beaucoup en lecture et 
écriture... mais les... premiers mois ont été (surtout consacrés au) comportement... (et) 
pas juste pour B, mais aussi pour les autres élèves...; (mais je dirais que) B est centré 
davantage sur ce qui se passe... en classe... et le contact avec l'adulte... est plus positif, 
depuis qu'il prend sa médication. (Également), la reconnaissance des sons simples est en 
voie d'acquisition;... la reconnaissance globale des mots de son niveau aussi... (Et) il 
s'intéresse aux livres et à la lecture, malgré ses difficultés à comprendre les phrases, à lire 
Le plan d'intervention élaboré à l'intention de l'élève mentionne un diagnostic de trouble de langage 
avec des atteintes sévères des versants réceptif et expressif, ainsi que des troubles de comportement et 
oppositionnels. Au moment de l'expérimentation, une dysphasie et un TDAH avaient été diagnostiqués 
chez l'élève, éléments qui ne figurent cependant pas encore sur le plan d'intervention. 
119
 Au moment de l'expérimentation, nous sommes en janvier. 
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les mots avec des sons complexes... Et il aime venir à l'école; il montre moins 
d'opposition, (une fois) habitué aux routines... c'est sécurisant (pour lui)... 
(Alors), c'est quand même encourageant... Et puis, j'ai toujours eu (le) souci de respecter 
le rythme de l'élève, d'adapter mon enseignement, mes demandes... J'ai fait une 
technique en éducation spécialisée et j'ai été éducatrice spécialisée pendant dix ans, et en 
travaillant avec les enfants en difficulté comme TES, j'étais celle qui adaptait le matériel. 
J'ai (aussi) un baccalauréat en adaptation scolaire. (J'ai fait) 11 ans d'enseignement. J'ai 
enseigné en première (surtout) pendant neuf ans... mais à la maternelle aussi... Ici, à 
l'école, je dirais (qu')une douzaine (d'enfants) et peut-être un peu plus (ont été 
diagnostiqués, depuis que je suis ici).... Donc, l'approche auprès des enfants en 
difficulté... je suis outillée pour ça... Évidemment, pour les enfants en difficulté qui n'ont 
pas de plan d'intervention, c'est difficile de... (donner un nombre)... Je vous dis qu'il y a 
d'autres enseignants, (par contre), qui vont trouver ça plus pénible que moi... 
J'ai toujours adoré enseigner en première année parce que la proximité, pour moi, c'est 
important;... c'est satisfaisant pour moi... Je suis très relationnelle. Alors, c'est une 
priorité dans ma classe. 
Comme satisfactions (en tant qu'enseignante de classe inclusive), c'est certain que je suis 
une personne qui aime travailler en équipe. Je suis une personne qui est toujours en 
questionnement aussi, qui a besoin de se faire valider. Alors quand il y a des 
interrogations, tous ces gens-là qui travaillent avec moi sont très aidants. ... Donc, 
l'expertise des spécialistes... c'est aidant... (Dans le même sens, en terme de ressources), 
la formation continue (aussi), c'est très important pour moi. Dès qu'il y a quelque chose 
qui m'intéresse ou qui est nouveau, je vais aller vers ça. Ensuite, je lis beaucoup. Je lis 
beaucoup sur les nouveautés, sur l'enseignement, la pédagogie. Pour moi, à chaque année, 
mon enseignement n'est jamais pareil. Alors, j'ai un souci de... varier les types 
d'enseignement... 
Et (pouvoir) respecter le rythme de l'élève également, (c'est satisfaisant)... adapter mon 
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enseignement, mes demandes... Le travail avec la famille..., avec les parents, ça (aussi) 
c'est important... Des parents collaborateurs, on en a... (Je l'ai dit), je prépare toujours 
un plan d'action que je remets à chaque étape aux parents... (pour préciser) ce qu'on va 
travailler, les points à améliorer, les stratégies à développer. Puis après, on va regarder les 
résultats. C'est remis (aussi) à tous les spécialistes, quand on fait notre plan d'intervention. 
Alors tout le monde sait un peu ce qu'on a à travailler et où on s'en va. Puis les objectifs, 
souvent, sont (élaborés) en fonction (de ce) que l'enfant va être capable d'atteindre. Alors, 
c'est bien important pour moi de spécifier (ce qu'on travaille et nos objectifs) aux parents, 
de donner des moyens aussi aux parents...Tout le monde travaille ensemble, autant 
l'orthopédagogue que l'orthophoniste.... Ça c'est une satisfaction. 
(En même temps), donner l'heure juste aux parents, ce n'est pas nécessairement évident. 
Puis donner des moyens aux parents aussi, ce n'est pas toujours facile. Donc, (un) défi, 
avec la famille, c'est (de) donner l'heure juste, parce que les parents ont souvent beaucoup 
d'attentes face à l'intégration d'un enfant dans une classe régulière... 
J'ai un super bon soutien de la direction... (et) face à l'intégration des enfants (en 
difficulté), il y a quand même une ouverture, parce qu'on le vit (le phénomène de 
l'intégration) depuis quelques années, (mais) il y a un manque de ressources... en 
psychoéducation, en psychologie, en orthophonie... On sait qu'en orthophonie, il aurait 
pu en avoir (l'élève ciblé, vu son diagnostic), mais on a de la difficulté à avoir des 
services... (Parfois), ils (les spécialistes) sont en congé de maladie pour épuisement... 
C'est certain que quand moi je travaille avec mes collègues et les spécialistes, j'ai des 
réponses. Par contre, on le sent qu'ils sont débordés, et ils aimeraient intervenir 
directement auprès des enfants, mais ils sont souvent pris dans des rapports 
administratifs... ou des plans d'intervention. 
Moi, ça fait plusieurs années que j'intègre et c'est la première année - je ne sais pas ce qui 
s'est passé au niveau du classement... je savais que j'avais des candidats (à l'intégration), 
mais autant... dans une même classe, non! Et ça (les difficultés) se retrouve au niveau du 
comportement, des apprentissages, du langage... Je peux vous dire qu'il y a des 
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enseignants qui n'ont pas de formation ou d'expertise ou d'expérience par rapport à 
l'accueil (l'intégration d'élèves en difficulté). Et ça prend un certain temps, ça prend des 
conditions aussi, qui sont aidantes, autant pour l'enfant que pour l'enseignant qui aura à 
travailler avec une multitude de personnes qui ont des demandes... Il faut aussi apprendre 
à connaître nos limites (comme enseignante) dans tout ça, parce qu'on a un mandat qui 
nous est assigné, c'est d'enseigner à l'ensemble d'un groupe d'enfants, alors ça aussi il faut 
en tenir compte. (Moi), je travaille (officiellement) quatre jours par semaine (maintenant), 
(parce que c'était devenu) trop demandant... mai s je fais des semaines à l'école de 40 
heures... C'est la réalité que je vis... 
Il faut vouloir beaucoup, ça demande du temps... C'est beaucoup de gestion, d'énergie... 
(mais) individuellement, tous ces enfants-là ont quelque chose d'intéressant... et des 
capacités... à développer Il faut qu'ils se sentent impliqués,... actifs, c'est LEUR 
apprentissage...(Avec) la différenciation, intégrée dans mon enseignement. Les stratégies 
sont ainsi adaptées et cela rejoint tous les enfants... 
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RÉCIT DE PRATIQUE 
ENSEIGNANTE B 
La façon dont on fonctionne, on est deux enseignantes dans la même classe. On a 38 
élèves. Moi j'ai assigné à mon nom à moi,18 élèves... c'est sûr que l'autre enseignante à 
affaire aussi à ces élèves-là. L'autre enseignante en a 20. J'enseigne le français (lecture, 
écrit, appréciation, présentation orale), les arts, éthique et cultures religieuses. Il y a un 
point commun dans tout ça, c'est l'expression. Et puis, ma compagne enseigne les 
mathématiques, les sciences, l'histoire et la géographie. Parce que, voyez-vous...cette 
année, j'ai 18 enfants. Ensuite, j'ai un autre groupe de 20. Ce n'est pas beaucoup là, je suis 
gâtée. C'est très, très rare qu'on ait si peu d'enfants dans une classe. Les élèves (qui sont 
intégrés dans ma classe) m'ont été référés par H en deuxième année. Ce sont des élèves 
qui avaient été intégrés en première année, probablement que S les a eus, H les a eus et 
l'an dernier. . . H a fait une approche. C'est comme ça depuis quelques années. H vient me 
voir, elle me demande : «Est-ce que, l'an prochain, ça t'intéresserait d'avoir mes élèves 
qui sont intégrés?» Elle m'explique comment sont ces enfants-là, quels sont leurs besoins, 
d'où ils sont partis, où est-ce qu'ils sont rendus. Ce n'est pas une longue rencontre, ça peut 
durer de 20 minutes à une demi-heure... mais ça vaut 100 000$, cette demi-heure-là 
qu'elle passe avec moi ? À la fin, elle me pose la question : « Les prends-tu ? »; elle 
connaît déjà la réponse. Mais là, je négocie avec elle : « Là, si tu ne m'envoies pas trop de 
codes de comportement ». Dans le sens que si j'ai beaucoup de codes de comportement, 
c'est plus difficile... si elle m'arrive avec des cas de comportements très durs, je suis 
moins bonne là-dedans...Ce n'est pas grave. Elle en tient compte aussi. Elle en tient 
compte (et elle négocie) avec les autres professeurs. Mais cette présentation d'élèves-là, 
ça me dit, ils (les élèves à intégrer) partent de là et avec l'expérience que j'ai... je vais être 
capable de les amener là. Il faut que je vois où je suis. Il faut que je voie la possibilité 
pour moi de les amener plus loin. Je dirais non à H si je voyais une issue négative. Quand 
elle m'arrive avec des problèmes d'écriture, problèmes de structure, je suis bonne là-
dedans. 
À la suite de ça, moi je dis oui ou non. À partir du moment où ça c'est enclenché, là H 
peut former les groupes et les autres professeurs peuvent former les groupes. 
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C'est la directrice qu'on avait avant qui a demandé ça, cette façon de fonctionner-là pour 
faire en sorte qu'on puisse assurer à ces enfants-là un suivi, le meilleur suivi possible. Si 
le prof est d'accord pour recevoir ces enfants-là, quelque part, ça devrait être gagnant. Ça 
fait quelques années que ça fonctionne bien, que je dis oui. (En fait), je négocie... Je dis 
oui, parce que (et quand) je me sens à la hauteur... (mais) le nombre d'enfants y fait pour 
beaucoup (aussi) ...et un petit groupe comme ça (celui que j 'ai cette année), c'est l'idéal. 
Et la complémentarité des enseignants... les discussions... Pas juste côté ressource 
féminine pour les enfants, mais ressource féminine pour l'enseignante en même temps 
aussi... 
Il y a eu quelques années où les profs de quatrième étaient les mêmes et nous, les profs de 
troisième.. .et les profs de deuxième étaient les mêmes. Ceux de deuxième les envoyaient, 
on savait quelle préparation ils (es élèves) avaient eue. Nous, on les préparait avec notre 
façon d'être mais les profs de quatrième nous connaissaient. Ils savaient quelle 
préparation les enfants avaient eue. Donc, il y avait une grande solidarité... ça roulait! La 
discussion entre nous était efficace. Avec les enfants et avec les parents parce qu'un 
enfant que tu as bien encadré, (dont) tu as réussi l'encadrement, tu as réussi à lui faire 
faire du progrès, le parent est content. Il chemine l'année d'après avec la confiance. Si un 
parent n'a pas de confiance... on travaille pour rien... et il (le parent) risque de 
transmettre cet élément-là (le manque de confiance) à son enfant. 
(Aussi), dans une situation comme (celle que) j'ai cette année, où... il y a une confiance 
(entre moi et l'orthopédagogue)... C'est une relation d'égale à égale. Elle n'était (pas tout 
le temps) dans les parages. (Elle) m'a dit : « ... Je suis là, si tu as besoin; je suis au 
quatrième local à gauche»... J'y suis allée (voir l'orthopédagogue) quand j'en ai eu 
besoin. 
(Et puis), chez les parents des élèves en question (les élèves intégrés), il y avait déjà eu 
des liens de confiance. K (un des élèves ciblés), j'avais enseigné à son frère. G (autre 
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élève ciblé), j'ai eu un lien dès le début de l'année avec la mère. W (troisième élève ciblé), 
on a eu des liens aussi avec la maman par écrit. Ensuite, avec le papa. Puis, (avec) le 
beau-père... 
(Cette année), il y a (donc) trois enfants (en difficultés importantes de langage)... Pour 
nos trois enfants (intégrés), j'ai pris le temps de les observer ; je le fais avec tous les 
enfants... mais plus pour nos trois enfants... Donc, j 'ai pris le temps de les observer une, 
deux ou trois semaines. Par la suite, j'ai des choses dans mes vieux plans d'intervention... 
des choses que j'ai barrées : « Non, ce n'est plus vrai », et je notais des petites choses.... 
J'ai pris le temps de lire. J'ai pris le temps d'écrire. Ensuite, on a retravaillé avec les 
enfants et le plan d'intervention (de cette année) a eu lieu en décembre. Donc, il y a tout 
un mouvement qui fait que ces enfants-là, je les connais bien.... Maintenant, c'est ces 
points-là (du plan d'intervention et des observations faites) que j'ai en tête tout le temps. 
Je ne les nomme pas et je ne les coche pas dans un petit tableau, mais c'est dans ma tête. 
Parce que j'ai ressorti les points qui me semblaient importants... 
J'ai des objectifs aussi sur papier... mais surtout des «traces» pour chacun des enfants...; 
c'est des traces que j'ai à l'intérieur de moi. J'ai en tête les facilités des enfants, leur 
difficultés, leurs échecs, etc. Ça, ce n'est pas juste les enfants intégrés. C'est chaque 
enfant.... 
J'ai plutôt (une) façon de faire (qui est) individuelle... Pendant ...34 ans, j'ai développé 
un regard (de façon à voir) chacun des enfants... Dans ma tête..., au fur et à mesure, il s'y 
installe des petits tableaux, ils sont là... et c'est toujours en mouvement et c'est tout le 
temps dans l'individuel. J'anime en groupe, mais je vais chercher l'individuel. C'est 
vraiment spécifique.. .11 y a des différences (entre les enfants, dont il faut tenir compte)... 
Pour chacun des autres enfants, ce n'est pas par écrit, mais c'est à l'intérieur de moi. Ça ne 
demande pas une attention particulière, c'est plus dans ma façon de fonctionner. 
Je vais vous expliquer en gros comment je fonctionne...comment je me suis adaptée, 
moi, à ces enfants-là. Je ne me suis pas juste adaptée à G, à K et à W, toute la classe est à 
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adapter. Parce que je ne voulais pas enseigner de deux façons ou de dix façons... Et c'est 
depuis plusieurs années que j'ai adapté ma façon d'enseigner, vraiment, de façon à ce que 
ce soit agréable pour moi, et je pense (aussi) que tous les autres enfants y gagnent. (Par 
exemple), ces enfants-là, en difficulté, quand ils sont arrivés dans ma classe (au début), 
on nous avait dit : il faut faire reformuler les consignes. Moi (au fil des années), je l'ai 
adapté dans toutes mes consignes. Ça sert à tout le monde et c'est (maintenant) 
automatique... Et je n'ai pas à faire 2 ou 10 enseignements. Je fais un enseignement, mais 
par contre, très, très structuré... C'est eux (les élèves en difficulté) qui m'ont amenée à 
changer ma façon d'enseigner. D'y aller de façon beaucoup plus sécurisante. Alors (on 
travaille) beaucoup en groupe-classe, beaucoup plus qu'en équipe. C'est ma façon de 
fonctionner... je suis une enseignante bien avant la réforme... et ça fait aujourd'hui partie 
de mes convictions... Quand les enfants des classes de communication ou des classes 
ressources me sont arrivés, il ne fallait pas les laisser tout seuls. Il faut les animer. Tout 
seuls, ils menaient le bal. Il fallait les occuper... il faut les suivre...les sécuriser... Alors 
ça fait (maintenant) partie de ma façon d'enseigner. Alors, le travail d'équipe est minime 
dans mon cas. C'est en grand groupe ou en individuel. Parce que l'individuel, pour 
réfléchir, penser, être en silence, essayer des choses... (Mais), moi, je ne les laisse jamais 
travailler longtemps en individuel. Je circule, je corrige ou j'aide...On prend du 
temps...mais on arrive pareil. Le résultat, à la fin de l'année, ils ont une bonne structure 
en français écrit. En lecture, ça va bien... parce qu'ils n'ont plus besoin de moi un 
moment donné, vers la fin d'année... Ils vont avoir acquis des choses pour se rassurer. 
...C'est de l'animation que je fais. Je ne fais pas travailler les enfants seuls, jamais 
(longtemps). Et en même temps, on va s'aider et on s'aide... Alors on est au début de 
l'année, l'écriture (par exemple), les trois enfants (intégrés) ne sont pas supposés savoir 
écrire en lettres attachées, mais moi j'y tiens mordicus. On fait des exercices et au bout 
d'une semaine, tout le monde est correct. Si on exige, on a un résultat. Si on n'exige pas, 
en disant « ha, la calligraphie n'est pas belle » et bien on n'aura pas un beau résultat; ce 
n'est pas juste pour (l'élève en difficulté), ça va être (vrai) pour tous les enfants. Les profs 
des classes précédentes sont portés à dire « il (cet élève-là, en difficulté) n'est pas capable 
d'écrire en lettres attachées ». Mais moi je m'obstine et, quand l'écriture n'est pas belle, je 
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(les) fais reprendre... Présentement, les enfants qu'on a viennent des classes de 
communication. Alors il y des attentes des profs des classes de communication. Il y a des 
attentes de la direction. Il y a des attentes des parents.... Mais avec moi, il va écrire en 
lettres attachées. Avec moi, il va faire ça. Parce que... tu vas les aider, ceux-là, parce que 
les autres, ça va bien. Après un certain temps, ils le font ! Ils ont des « bravos » comme 
tout le monde. Tu les mets dans un cadre où on fait des arts. Eux qui avaient été 
supposément... pas capables... en arts, eh bien on leur donne un petit coup de pouce. Un 
moment donné, ils vont se débrouiller. Si tu ne leur demandes jamais, si tu n'es jamais 
exigeant... 
Avant, on avait seulement une classe-ressource. C'était un petit peu la pagaille entre les 
attentes du prof de la classe-ressource qui nous envoyait les enfants pour les matières 
secondes et qui s'attendait à ce que l'enfant soit ça, ça, ça. Et qui nous disait : « Mais il 
n'écrit pas en lettres attachées et il ne fait pas si, il ne fait pas ça ». Alors, on devait 
toujours se repositionner. «Écoute, tu me le confies, laisse-le moi... Avec moi, il va 
écrire en lettres attachées. Avec moi, il va faire ça»... Parce que je vais essayer, et après 
deux mois, on l'avait. ... Je me battais trois mois avec certains enfants pour qu'ils colorent 
sans dépasser et foncé. Après trois mois, on l'avait. C'est ça les exigences. Les pires 
ennemis, c'est ceux qui ont eu les enfants avant, et c'est (aussi) les parents qui donnent 
des limites aux enfants. Tu es obligé de lutter contre ces limites-là avant de rejoindre 
l'enfant. 
(En écriture), je fais le plan avec les enfants... ils ont à composer une histoire sur l'animal 
de leur choix.. .Avant il y eu des histoires lues, avec plein de problèmes (que rencontre un 
animal, pour donner un exemple..)... Alors, j'écris au tableau, j'écris « qui » et ils me 
nomment des animaux et je les écris tous (au tableau). Et je leur dis « Au fur et à mesure 
qu'il y a un animal qui convient à votre histoire, vous l'écrivez à côté de « qui ». « Où », 
(c'est) où est-ce qu'ils vont? Dans la forêt, dans la maison, dans le petit parc à côté... 
J'écris toutes les réponses. Ils me suivent et ils me copient. Jusque-là, ça va, je ne les 
perds pas. (Là, on arrive avec) le problème, là j'explique ce que ça veut dire (avoir un 
problème, dans une histoire à composer) et chacun doit me trouver, avant de l'écrire, quel 
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est le problème que leur animal peut avoir. Faut dire qu'on a eu des histoires où il y a 
pleins de problèmes pour plusieurs animaux... Quand j'arrive avec ça, les enfants .. .ils ne 
sont pas capables de l'écrire (le problème). Ils sont capables de choisir un animal, c'est 
plus long mais ils sont capables. Ils sont capables de me dire « où », ça va bien... 
.. .pour le problème c'est trop impliquant. Donc ça prend beaucoup d'aide. On peut pas 
rester trois quarts d'heure là-dessus. (Donc, on trouve des problèmes ensemble, on les 
écrit au tableau...).. .(Je leur demande): Ok, qu'est-ce qui va arriver? 
Là, (les enfants donnent des idées) ... Alors les enfants me disent : « Il peut être pris dans 
le parc, il peut venir à l'école et il se retrouve tout seul sans amis, il se fait tabasser par un 
grand, ses parents sont partis et il se retrouve tout seul»... Souvent, c'est ça les problèmes 
d'enfants de troisième année. J'en parle, j'en discute et au fur et à mesure, je fais un petit 
arrêt. « Là, les amis, vous allez me trouver un problème, on en a parlé beaucoup, là je 
vais en écrire au tableau et au fur et à mesure que ça vous touche, que «oh oui!», vous 
trouvez ça intéressant, allez-y. Discussion, écrit, discussion, écrit. Et à la fin de la 
période, (personne) ne part pas sans avoir écrit (un problème)... on trouve un problème 
(pour chaque histoire).... 
Tous les enfants de troisième année ne sont pas habitués à avoir une structure (de 
texte)...Quand ça va être le temps d'écrire, là ça va être leur faiblesse. Là ils vont avoir 
besoin de moi de façon individuelle. On ne peut pas ... arrêter pour tout le monde. Et tout 
le monde y trouve son compte. Ma façon de faire où, vraiment, ils me suivent pas à pas, 
c'est la solution : .. .je ne sais pas combien de fois on va répéter la même histoire... Tout 
le monde connaît l'histoire de K avant qu'il l'ait écrite... Tout le monde connaît l'histoire 
et G, on en a tellement parlé, et j'anime, (on fait ça) ensemble... 
Alors... à la fin, et bien là, ce n'est pas nécessaire qu'on dise (l'histoire de) tout le monde. 
Les amis, en général, sont corrects quand ils vont écrire une petite phrase pour la fin, et 
pour ceux qui n'y arrivent pas, là je fais un petit arrêt de 5 minutes, puis bon, je dis : « Les 
amis, K n'a pas trouvé la fin, est-ce qu'on peut l'aider? » Là, comme K n'arrive jamais à se 
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décider, (je procède en lui donnant des choix) : « K, t'as le choix, tu as ça ou ça ». Je 
réduis le choix, au lieu d'en mettre quatre, il y a ça ou ça, juste deux. Et dans les deux, il 
trouve. Ça le sécurise. G, il n'a pas de problème, lui,parce qu'il a tellement d'idées, ça va. 
Et W, il a ses idées à lui, j'ai juste à vérifier si les idées de W sont correctes. 
Là, je suis vraiment en individuel quand arrive la fin de l'histoire. Là, nous sommes, 
naturellement (en suivant cette démarche-là), on est rendu au troisième cours. Là, on écrit 
le titre. Disons : La chatte. (Là, il faut travailler à enrichir le texte, à le corriger), donc je 
dis aux élèves) :« Les amis, ça ne marche pas. Il faut qu'on trouve des beaux mots de 
vocabulaire ». Et là, ça dure une demi-heure; (les enfants m'en disent), je les écris tous au 
tableau, tous ceux qui me disent, et là, je demande à chaque enfant de nommer l'animal 
dans le titre et d'ajouter au moins un beau mot de vocabulaire. Ils peuvent mettre à la fin 
un point d'exclamation ou un point de suspension. Tout ça, on le voit au fur et à mesure. 
Et là, ils doivent copier les mots sans faire de fautes. Ce n'est plus des petits enfants-là. 
Là, ils sont fiers de leur titre. 
Là, on commence (à relire le texte). Premier paragraphe, il faut qu'il y ait le nom de 
l'animal et où ça se passe. Et là, ils me suivent pas à pas... Si c'est le chat, c'est le joli 
chat, si c'est le chien, le gentil chien, etc. (on le fait ensemble). Le thème change (d'une 
histoire à l'autre) : (l'animal) se promène (par exemple). C'est souvent se promène (que 
les élèves vont écrire à cet âge-là) ou va, se rend, c'est un début tout à fait similaire pour 
les enfants. Et l'endroit, on y va ici ou là, on change d'endroit. On vérifie, on lit nos 
phrases à voix haute, c'est l'enfant qui la lit et on dit « bravo, il y a tel mot » et des fois, 
on applaudit quand c'est super... 
(Pour) la deuxième partie (de l'histoire), souvent, je donne une idée (je propose un mot-
lien) pour démarrer, parce que là, on arrive avec le problème. Et souvent, dans ces 
histoires-là d'animaux, c'est « tout à coup ». Ils me copient et après avoir copié les 
premiers mots d'ouverture, le lien, alors là on y va : «Qu'est-ce qui arrive? Là c'est sûr 
que je vais faire de l'individuel..". Chacun est à son bureau et moi, je me promène... Si 
l'enfant, il y a un mot que je ne comprends pas ou qu'il est en panne, je prends mon 
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crayon et j'écris (sur sa copie). K là,... au début, il n'y arrivait pas. (Il) me dit : « Ses 
parents sont morts, je n'ai plus d'idées». Et à force de parler avec lui, c'est moi qui lui ai 
mis les mots... il a fallu que je l'aide... On est presque dans le mot à mot. Pour K, il faut 
faire les phrases individuellement. Mais c'est correct... Mais, là (à cette étape)... on se 
rend pas à la solution (au problème, dans l'histoire, tout de suite), il faut que les enfants 
se rendent compte de ce qu'ils ont écrit, ça les force à écrire ... (et puis chacun doit)... 
dire ce qu'il a écrit. Puis, tout le monde s'aide. Alors il y a un esprit d'équipe. Tout le 
monde connaît l'histoire de tout le monde. Parce que... c'est sûr qu'eux (les élèves 
intégrés), souvent,...ils ont plus de difficultés. Mais les autres enfants, de toute façon, ont 
des besoins semblables... (Et puis), la difficulté, (c'est que) je suis là, à faire parler (un 
élève), il faut poser des questions (à l'élève), il faut attendre un grand laps de temps. 
Quand, moi, je manque d'idées ou quand ... lui et moi, ça ne marche pas là... le reste de 
la classe est là. Alors j'arrête ça là et (je dis) : « Les amis, K a un problème et je n'ai pas 
d'idées, est-ce qu'on peut l'aider?» Tout le monde aide... 
(D'ailleurs, en individuel ou en grand groupe), je fais de nombreux arrêts pour partager 
avec le groupe. Un enfant qui fait une intervention, je m'arrête et je prends le temps de le 
féliciter. Je prends le temps d'expliquer le lien qu'il vient de faire parce que les enfants 
n'ont pas toujours compris. Je trouve ça important. Je veux que les enfants se trouvent 
brillants. Alors le nombre de fois que j'interviens en disant « bravo, c'est superbe. Je suis 
contente que tu aies réagi comme ça »... Alors j'y vais beaucoup par le renforcement... 
Pour la fin (de l'histoire), ils sont un petit peu plus tout seuls, si on peut dire. Ils racontent 
tous d'autres choses... 
Après, on vérifie si on peut ajouter des beaux mots de vocabulaire (dans les phrases)... 
des beaux mots, c'est des adjectifs. C'est sûr que L (une élève du groupe) en a plus que K. 
K, lui.. .il n'en connaît pas beaucoup. C'est limité, mais ce n'est pas grave. 
Ensuite, je prends les cahiers et je corrige les mots qui ne sont pas des mots de troisième 
année ou qui ne sont pas des mots qui ont été (écrits) au tableau. Le mot « tout à coup » 
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ils ne l'ont jamais vu. Je fais la (correction), pour permettre à l'enfant d'être capable de se 
relire. Là, on n'est pas dans l'évaluation... On est là pour s'aider. 
Par contre, ça peut m'arriver, avec des enfants qui ont plus de facilité à souligner « ses 
belles moustaches » où il manque un « s ». Au début de l'année, j'aide plus, et plus ça va, 
plus je souligne les choses que, eux, sont capables (de corriger). Mais jusqu'à la fin de 
l'année, les mots qui ne sont pas des mots de troisième année, je les mets au crayon 
marqueur pour qu'on puisse passer à travers ça. 
Quand ça c'est fait, tout beau, on le recopie au propre avec des petits dessins. Ils copient 
une page, ils viennent me voir, je vérifie pour voir si la copie est parfaite, s'ils n'ont rien 
oublié, si l'écriture est belle. Par la suite, c'est le dessin qui va avec. Première partie, un 
petit dessin, deuxième partie, autre page, petit dessin, etc. 
Alors, quand vient le temps de dessiner... (il y a) des enfants qui ont de la difficulté dans 
le dessin. (Moi), je veux agrémenter (le texte avec) le dessin, parce que je m'en sers pour 
comprendre les lectures. C'est mon but. (Mais), on ne perdra pas de temps..., on ne fera 
pas une montagne avec une petite affaire (un dessin), ce n'est pas vrai. Alors, les enfants 
qui ont de la difficulté dans le dessin, je les pars (je les aide à faire le dessin, au début). Je 
fais la même chose avec tous les autres enfants qui ont de la difficulté dans le dessin... Je 
ne les laisse pas tout seuls, pris, malheureux. Je vais les chercher.... Pour les sécuriser. K 
n'est pas capable (de faire des dessins). Là, on est avec des animaux. Sur la page où il doit 
avoir copié son histoire, c'est une page de 8 Vi par 11, il y a un carré pour faire des 
dessins et ici des lignes parce que je veux leur faciliter la tâche. Alors je pars de ça, 
sommairement, rapidement et là je lui dis : « est-ce que ça te va? Oui, parfait, vas-y. ». 
D'habitude, le deuxième dessin, il le fait et le troisième dessin aussi. C'est la routine de la 
rédaction. Et le temps passe, on a toujours le même principe, donc ça va assez vite. 
Quand je fais le plan, ok, on met le titre, on met le premier paragraphe, le deuxième, le 
troisième, on parle de qui, etc. C'est sûr qu'il y a des petites choses qui changent, mais 
avec moi, ils sont capables de nommer (les étapes) .. .On fait ça, on fait ça et puis on fait 
ça. Pour les sécuriser. 
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Le but (pour l'élève) c'est d'essayer. C'est d'avoir des bonnes idées, de se relire, de 
trouver ça intéressant,... de ne pas s'enfarger dans la difficulté. (Pour moi), c'est de faire 
en sorte que l'enfant ait du plaisir à composer... 
Je ramasse les cahiers à la fin... et je fais la correction après. 
Ces enfants-là, les trois (élèves intégrés), (au cours des étapes de rédaction), il faut 
automatiquement que j'aille vérifier s'ils ont compris, tout le temps... C'est limité (sur le 
plan de l'écriture)...et ils ne lèvent pas la main en disant : « Je n'ai pas compris ». Donc 
ça me demande beaucoup d'attention, mais ce n'est pas grave... je fais (un peu) la même 
chose pour les autres enfants aussi... Je n'envoie pas ces enfants-là (les intégrés) en 
orthopédagogie. On travaille tous ensemble, en classe... Parce qu'en orthopédagogie, 
souvent, on corrige les difficultés en français... Comment on va faire pour aider ces 
enfants-là, les stimuler à avoir des.idées? C'est pour ça que je les garde avec moi, pour 
l'écriture. Pour tout d'ailleurs.... Et comme je fais de l'animation, ils ne sont pas 
longtemps avec leur cahier, tout seuls. Quand ils écrivent, moi je circule. On fait des 
arrêts, on se parle, on se donne des idées, etc. Quand vient le temps de recopier, là c'est 
plus un travail individuel. Ils copient une page, ils viennent me voir, je vérifie pour voir si 
la copie est parfaite, s'ils n'ont rien oublié, si l'écriture est belle. Par la suite, c'est le 
dessin qui va avec. 
(C'est la même chose) quand vient le temps d'expliquer la consigne, c'est-à-dire quand 
vient le temps de faire un travail tout seul, j'explique la consigne. Là, je demande, je vais 
les chercher : « K, redis-moi ce qu'il faut faire ». Au début de l'année, K me disait : « Je 
ne le sais plus ». Il ne se rappelait pas. G, assez bien. W, il fallait que j'aille le chercher, il 
ne levait pas la main, il ne me regardait pas, il était dans son monde. Mais ce n'est pas 
juste ces enfants-là, je vais automatiquement chercher les enfants que je sais qu'ils ont des 
difficultés à reformuler ce que je leur avais demandé. À 18 (élèves), après 3 jours, on les 
connaît. Alors, tu le sais les enfants qui n'osent pas parler, tu connais les enfants qui ne 
comprendront pas et qui vont commencer et faire semblant qu'ils ont compris... 
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(Si on revient à l'écriture), on a toujours la même structure; c'est sûr que là (un moment 
donné), j'ai compté cette (activité d'écriture-là), c'était un examen, une évaluation... On a 
pris beaucoup de temps pour bien se structurer, mais ils avaient plus de temps individuel, 
les paragraphes (étaient) plus longs. C'est sûr que Laurie, je pouvais la laisser filer. 
Antoine, je l'ai laissé filer. Mais j'allais voir les enfants avec plus de difficultés. Bon, il y 
avait les trois (élèves intégrés) et j'ai d'autres enfants dans ma classe, aussi, qui... ont des 
difficultés... 
Et c'est sûr que, (quand j'avais des enfants qui allaient en orthopédagogie), quand arrive 
le temps de faire un examen, je n'envoie pas les enfants en orthopédagogie. J'ai déjà fait 
ça, c'est très difficile. La personne n'avait pas la même façon de faire que moi, les enfants 
devaient s'adapter, c'est beaucoup d'adaptation. Dans ce temps-là, je bloque la période, je 
dis « écoute, aujourd'hui, je garde les amis, on a un examen ». J'essaie toujours de 
planifier un examen dans les périodes qu'ils ne vont pas en orthopédagogie, mais quand 
ce n'est pas possible, on fait l'examen et je garde les enfants. C'est mon langage, c'est ma 
voix, pour qu'ils aient le moins de différence et pour les sécuriser. (Et en situation 
d'examen), j'apporte le même soutien. 
(C'est la même chose en lecture): j'apporte le même soutien, en examen (ou pas). (Par) 
exemple, (c'était une évaluation de compréhension en lecture)... Et le texte était (cette 
fois-là) séparé, il y avait (chaque fois) une partie (de texte) et il y avait une ligne. Une 
autre partie, une ligne. Alors je faisais lire à voix haute le titre par un ami de la classe et 
je disais à tout le monde : « Vous lisez la première partie jusqu'à la ligne. Chaque fois que 
vous avez un mot que vous ne comprenez pas ou bien que vous avez de la difficulté à lire 
ou bien que vous ne savez pas ce que ça veut dire, vous mettez des petites vagues en 
dessous... » Quand ils ont terminé, je demande aux enfants quelles sont les difficultés 
(rencontrées) dans la première ligne. Là, ils me disent les mots. J'écris le mot au tableau 
et on s'aide. On essaie de trouver dans le mot, un petit mot. On est tout le monde 
ensemble à trouver ça. Si des fois on ne peut pas trouver le petit mot, on cherche dans les 
mots avant ou après, des fois dans le sens de la phrase, on va avoir une idée. Et puis 
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d'autre fois, il n'y en a pas d'élément qu'on peut aller chercher, on n'a pas d'outil. Mais il y 
a toujours un ami dans la classe qui le sait. Et on écrit (le sens) au-dessus du mot difficile. 
Donc, quand il y aura une relecture... ils vont avoir à remplir des tableaux. Ils vont avoir 
à se servir de ces mots-là. Donc, il faut qu'ils soient capables de les comprendre tout de 
suite pour ne pas que ça les bloque. Ils ont déjà assez de la misère à comprendre... si en 
plus, ils ne se souviennent plus...Parce que K ne s'en souviendra plus ce que ça veut dire. 
Donc, au moins, le mot est écrit en haut. C'est des petits outils... « Ici à côté, la première 
phrase, qu'est-ce qu'on pourrait mettre comme dessin », je demande ça aux autres enfants, 
« pour bien se rappeler de ce qu'il y a eu dans la première phrase? » Alors on dessine nos 
personnages. Il y avait Virginie, la petite fille, cheveux frisés, et il y a sa maman, on la 
met plus grande et on met une robe à toutes les deux puis on lui met les cheveux raides. 
« Puis là, qu'est-ce qu'elles ont fait? » Et bien, la petite fille a joué un tour à sa maman, 
elle a mis du sel dans le sucrier. Alors on a expliqué ce que c'était un sucrier et on va en 
dessiner un. Un petit pot dans lequel il y a du sucre et, d'habitude, il y a un petit 
couvercle. Puis là, il y a eu du sel à l'intérieur du sucrier. Alors on dessine, le sel et le 
sucre se ressemblent beaucoup, mais on écrit « sel » ici à côté. On décortique, on 
décortique. Ça prend deux heures. Tout le monde me suit. À la fin... je leur dis : « La 
première partie, c'est là que vous allez trouver les réponses, parce qu'on les a séparées, 
quels sont les personnages, où est-ce que ça se passe, différentes questions. C'est juste la 
première partie, n'allez pas voir ailleurs ». Moi je circule. C'est le silence et ils 
travaillent... j'apporte le même soutien, en examen... 
Je structure...énormément. Ça permet à chaque enfant de mieux réussir. Mais plus 
rapides, ils auraient fini, tiens, (ce serait) bourré de fautes... Là, ils ne peuvent pas... Par 
la suite (pendant que les élèves travaillent), je repasse quand (c'est) assez avancé. J'ai 
mon crayon de plomb et je souligne les erreurs parce que je vais les compter. Si c'est écrit 
« serviettes moelleuses », il faut que les deux mots n'aient pas d'erreur. Donc, je souligne. 
Si l'enfant est capable de retrouver dans le texte le mot, de bien recopier sans faire 
d'erreur, c'est sûr qu'il aura tous ses points. S'il y a des erreurs, il perd ses points. Je suis 
exigeante de cette façon-là. C'est sûr qu'il y a d'autres attrapes mais le premier examen 
c'est pour...ma structure, c'est pour sécuriser et ce n'est pas pour savoir qui sait lire, qui 
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ne sait pas lire. Je le sais. C'est pour qu'ils réussissent le plus possible. Alors c'est sûr que 
la moyenne va être assez élevée. Entre 75 et 80. Je suis capable de vivre avec ça. 
Par la suite de cette lecture là, on a la situation d'écriture. L'écrit, avec une structure 
comme ça, les résultats vont être autour de 80. D'habitude, ils sont meilleurs un petit peu 
en écrit qu'en lecture. Ensuite, ils ont à le présenter à la classe. Ça c'est un truc que j'ai 
découvert depuis que j'ai des enfants intégrés... : Quand on fait une présentation orale, je 
me suis rendu compte que ces enfants-là, il faut les tenir occupés. Si on les tient occupés, 
ils vont être intéressés, ils vont apprendre. Si on ne les tient pas occupés, ça ne marchera 
pas. Je leur donne à chacun une feuille sur laquelle il y a les 38 noms de la classe. À côté, 
il y a des grilles. C'est écrit: a parlé fort, vitesse, vie, histoire intéressante, total. Et on a 
des chiffres. Supposons, on met 3 points pour « a parlé fort », ensuite on a 3 points pour 
la vitesse, 2 points pour la vie. J'arrive à 10, je m'organise pour arriver à un total facile... 
Alors, il y a un ami qui s'en va en avant, qui se prépare avant, il ne présente pas ça 
comme ça. Ils se préparent à deux parce qu'il y a un ami qui va lire à l'autre. Pendant que 
l'enfant lit, nous avons une petite feuille et on peut déjà commencer à mettre des petits 
chiffres. Au début, ils ne savent pas comment faire. L'élève a terminé, « là les amis, pour 
K, (pour) «a parlé fort», est-ce que vous croyez qu'il mérite 1, 2 ou 3? 3, ça veut dire qu'il 
a parlé très fort et qu'on l'a entendu jusqu'en arrière de la classe». Ils ne savent pas trop. 
Je vérifie, je suis en avant de la classe et je demande à É (une élève du groupe) qui est en 
arrière : « É, est-ce que tu as bien entendu K? Toi, tu vas être mon barème pour toutes les 
fois qu'on a parlé fort. » É dit « Moi je mettrais 3. » Bon ok, les amis, on met 3 à K pour 
« a parlé fort »... Là, c'est pour la vitesse de lecture... je demande à un ami de la classe : 
« Tu vas évaluer la vitesse de K. Combien il a eu K pour...est-ce que tu trouves qu'il a lu 
assez vite? » Des fois ce n'est pas mieux, c'est trop vite. On met 1, 2 ou 3. On fait la 
même chose pour la voix forte. L'histoire intéressante...c'est toujours une histoire 
intéressante, ils sont généreux. On fait un petit calcul.... C'est vrai, K a une très bonne 
voix. Pas de points pour la lecture et pour la vie, il n'a pas de vie quand il est en avant. 
Mais, surprise, quand on a fait ça 3-4 fois, plus ça va, plus il a de la vie. Il a acquis la voix 
forte, il a acquis la rapidité et la lecture, l'histoire intéressante, il a toujours ses points... 
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(Quand les élèves lisent en avant), ils ne sont pas tout seul. Jamais tout seul. Ils se sont 
pratiqués à deux donc ils viennent en arrière d'une petite table et ils sont deux. Ça les 
sécurise. Je le sais, ils sont à côté d'un petit ami, c'est parfait ça! L'ami ne fait rien, il est 
juste là. À tour de rôle, ils sont de moins en moins gênés. Alors moi ça me fait une belle 
évaluation, c'est sûr que ça ne compte pas (toujours) pour le bulletin, (parfois) on est en 
pratique. Un moment donné, à la quatrième présentation (par exemple), celle-là compte. 
Et en parallèle, je fais l'appréciation. Pas au début de l'année, j'ai commencé au mois 
d'octobre. Vers la fin du mois d'octobre, quand ils présentaient pour l'Halloween, bon : 
« Tu vas critiquer l'ami. (Je prenais un autre enfant, une fois qu'on avait donné les petites 
notes pour la présentation orale). Dis-lui qu'est-ce qui a été le plus intéressant dans sa 
présentation ». C'est plus difficile et je ne nomme pas l'enfant avant. « Dis-lui maintenant 
ce qu'il a à améliorer pour la prochaine présentation ». Ils sont très bons. Moi, je mets un 
résultat là-dessus. Je me suis fait un petit code rapide pour être capable de lui mettre un 
résultat. Là c'est chiffré, avant c'était A, B, C, D. C'était plus rapide, mais ce n'est pas 
grave. Avec les chiffres, je m'organise. Je le sais les enfants qui sont capables de mettre 
disons 90 et un enfant qui a de la difficulté. Il faut que je l'aide. Alors un enfant qui faut 
que je l'aide, j'y vais avec 70 ou 60. 
Alors on a fait le tour. Même en éthique et cultures religieuses, où j'ai à amener les 
enfants à réfléchir, un enfant comme K ne pourra jamais lever la main et avoir un long 
discours. Par contre, il est capable sur une feuille. Alors mes discours, mes dialogues ne 
se font pas juste à l'oral, ils se font à l'écrit. Il a été capable, K, de me résumer une 
histoire, première partie, deuxième partie, troisième partie et, voyez-vous, en éthique, il a 
été capable de me donner 86. Donc, il a une réflexion sur soi. Cultures religieuses, c'est 
des choses, des notions dont il faut se rappeler. On avait parlé de David contre Goliath, 
donc c'est un récit, mais à travers le récit, il y avait des choses qu'il oublie. Donc c'est 
pour ça que c'est plus bas. Mais le dialogue, raconter l'histoire, ça c'était au début, parler 
de lui. Il a 95. Je ne compte pas les fautes, on n'est pas en train de faire du français. On 
est en train de se structurer. Donc il réussit bien. C'est toujours dans le même sens. De 
pister les enfants, de les encadrer, de faire avec eux, de servir de modèle. Je sers de 
modèle et les autres enfants servent de modèles. Ils en arrivent, à ce temps-ci de l'année, 
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je n'ai plus besoin de dire des beaux mots de vocabulaire. Eux vont lever la main : « F 
(l'enseignante participante), on met des beaux mots hein? ». Et quand on recopie, on ne 
met plus des flocons parce que ça ne fait pas beau sur notre feuille. 
C'est ma façon de fonctionner. Je fais la même chose en arts, le même souci d'y aller 
graduellement. Quand les enfants des classes de communication me sont arrivés, il y a 
plusieurs années, c'est des enfants, souvent, qui n'avaient pas de dextérité fine. On me 
disait, en écrit, ils ne sont pas capables. J'ai travaillé beaucoup l'écrit pour que la dextérité 
soit développée. J'ai travaillé beaucoup le dessin. Regardez bien. Supposons, c'était un 
joueur de hockey, un bonhomme de neige, on est avec des personnages. La première fois, 
c'était un joueur de hockey. Le % de la classe était capable de dessiner un personnage. 
Pas la classe en communication. Je me suis dit : « non, non, ce n'est pas un échec que je 
veux leur faire vivre, je veux leur faire vivre le plaisir ». Je suis partie du chandail de 
hockey de Rock Carrier, une belle histoire dans le temps de sa jeunesse. C'était les Maple 
Leaves contre les Canadiens. Il faut que tu embarques là-dedans, il faut que tu aies du 
plaisir. Quand j'ai vu ça (leurs difficultés), oh là là, on arrête tout ça. Et j'ai, avec eux au 
tableau, dessiné un personnage. Ils me suivaient. On lui faisait un chandail, on lui faisait 
les bras en l'air, ce n'était pas trop difficile. Il ne patinait pas, il n'était pas sur la patinoire, 
il était juste debout. On faisait les pantalons, des jambières, les patins, etc. Ils me 
suivaient tout le temps. Une fois que le brouillon était fait, ils étaient capables de le 
refaire. Donc, c'est d'accompagner dans chacun des gestes difficiles où ils n'ont pas connu 
beaucoup de succès. Parce qu'ils ne sont pas habiles, de les accompagner pour leur 
montrer comment faire. Ce n'est pas juste ces enfants-là. C'est aussi les autres enfants. 
(Alors)... j'y vais dans le soutien...Je ne (travaille) pas nécessairement avec des pancartes. 
C'est sûr qu'on a des pancartes de verbes, mais ce n'est pas une aide vraiment structurée 
de grammaire ou de quoi que ce soit... Je n'en ai pas 10 000 pancartes, pas 10 000 
références. Quelques-unes. J'y vais beaucoup (par le soutien)... On s'aide beaucoup, 
j'anime beaucoup. On se rappelle des choses. Dans la vraie vie, tu n'as pas toujours des 
pancartes, tu n'as pas toujours de soutien visuel. C'est sûr que ces enfants-là (en difficulté) 
en ont besoin, mais c'est moi qui le fais (plutôt que de faire appel à des pancartes, 
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systématiquement)...J'ai la craie, j'écris au tableau. On se sert de ça... et ils vont être 
capables par eux-mêmes...faire un petit dessin (pour se souvenir du contenu de la lecture 
ou se souvenir de ce que veut dire un mot ou une phrase).... aller voir, des fois, dans leur 
cahier parce que (par) exemple, les conjugaisons : (on les) a écrites et ... on a mis les 
terminaisons en couleur. Donc, au fur et à mesure, ils vont arriver à avoir des repères, 
mais on va les avoir tellement utilisés que ça finit par se faire tout seul. 
Et en situation d'évaluation, ils retournent (à leurs repères). Dans la situation 
présentement, ils ont des feuilles avec des beaux mots de vocabulaire. Et pour quelqu'un 
comme K, il écoute, c'est un enfant docile. Lui, automatiquement, on était rendu, dans sa 
dernière composition, qu'il n'avait plus d'idées, et je lui avais dit de mettre des beaux mots 
de vocabulaire...Il est allé chercher ses deux feuilles, il les a mises sur son bureau, par-
dessus son cahier et il les cherchait.... Mais ce n'est pas tous les mots (parmi lesquels il 
devait chercher), il y a à peu près 200 mots. Il ne cherche pas dans 200 mots. On avait 
mis des petites étoiles (auprès de certains mots qui pouvaient convenir et qu'il pouvait 
utiliser). Il allait chercher les mots avec les petites étoiles... L'évaluation, au début, en 
situation d'écrit, ce sont des mots qu'ils ont été capables de (retrouver)... Les mots étaient 
dans la lecture. Les mots ont été réécrits au tableau quand on a fait le plan. Ils avaient à 
me suivre pour bien copier. Ensuite, j'ai souligné (les mots qui avaient des erreurs, sur 
leur copie), ils pouvaient (référer) à leur lecture, encore... pour vérifier leurs mots, étant 
donné qu'ils sont soulignés, donc qu'il y avait une erreur. Je passe, s'ils sont capables de 
me montrer... que le mot est correct (correctement écrit) maintenant... que la copie, c'est 
correct ... Il y a un suivi tout le temps. Donc, ils ne sont pas laissés à eux-mêmes. Il y a 
une sécurité qui se fait au fur et à mesure que le travail se fait. 
(Et soit) on travaille en grand groupe, (soit je travaille) avec eux en individuel... Ils ne 
sont pas laissés à eux-mêmes... (ils ne sont) jamais longtemps seuls... Ils travaillent avec 
moi. Ils travaillent en groupe-classe beaucoup plus qu'en équipe. C'est ma façon de 
fonctionner... je suis une enseignante bien avant la réforme... et ça fait partie de mes 
convictions... Je me suis adaptée à ces enfants-là (intégrés) et à la classe (avec des 
enfants intégrés). Alors ça fait partie de ma façon d'enseigner. Alors, le travail d'équipe 
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est minime dans mon cas. En groupe ou individuel. Parce que l'individuel, pour réfléchir, 
penser, être en silence, essayer des choses et que moi je ne les laisse jamais travailler 
longtemps individuel. Je circule, je corrige ou j'aide. J'aide beaucoup plus avec mon 
crayon de plomb.... Et c'est mes interventions, (plus que) le matériel, que j'ai adapté... et 
(par exemple) j 'ai adapté (mes façons de faire)... pour qu'ils aient (toujours) un crayon 
dans les mains...les enfants sont plus en écoute. Présentation orale (par exemple), ils ont 
un crayon. 
Et (pour le matériel), (c'est) toujours la même chose pour tout le monde, même dans les 
devoirs... Mais il y a une routine dans les devoirs. Il y a toujours le même plan de travail. 
Je leur donne au début de la semaine. Le lundi, c'est la correction de la dictée de la 
semaine passée. Le mardi, c'est dans le cahier Signet comme devoir. Le mercredi, c'est un 
devoir de mathématiques qui va être dans le duo-tang. Le jeudi, c'est un devoir de 
mathématiques qui va être dans le duo-tang. Le vendredi, on va demander la dictée. La 
fin de semaine, on est en congé. On a toujours une lecture. On a toujours des mots de 
vocabulaire et je les écris dans le plan de travail en lettres attachées. Déjà, ils ont la forme 
de l'écriture, ça va plus vite pour eux aussi. Ils ont un verbe. Tout est structuré par jour. 
L'enfant peut, s'il le veut, faire tous ses devoirs le lundi. (Du moment) qu'à la fin de la 
semaine ça soit fait. Donc il y a une structure dans le travail à la maison, dans le travail de 
classe, qui revient, qui revient. C'est plus ça le matériel. Je l'ai adapté dans le sens d'une 
routine. Le plan. On fait toujours le même plan, qu'on soit au début de l'année ou à la fin 
de l'année... 
Et généralement, ils (les élèves) réussissent dans le temps de classe, à finir de tout faire 
ça. Parce que la façon dont je fonctionne, quand le travail est terminé, il y a des fiches 
supplémentaires qui sont des recherches dans le dictionnaire et ils se placent deux par 
deux. Ça les intéresse d'aller avec un ami pour faire ça. Donc, ils ne traîneront pas de la 
patte. Ils vont aimer ça, faire ça. Les fiches de dictionnaire, c'est un surplus, c'est de 
l'enrichissement. Je ne veux pas pénaliser (les élèves qui ont plus de difficulté et qui ne 
peuvent pas faire les fiches d'enrichissement)..., mais ils (les élèves intégrés) arrivent, 
dans ce cadre, à finir leur travail. Ils ne traînent pas de la patte... Parce que j'anime aussi. 
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Jamais je ne donne un paquet de feuilles brochées et «allez-y!». Ça n'a jamais fait partie 
(de mes habitudes), et ça n'en fera jamais partie. Les enfants aiment ça, ils (les élèves qui 
ont plus de difficulté) se sentent bons... vu qu'ils arrivent.. .à finir leur travail; et, eux (les 
élèves les plus rapides), se sentent valorisés...parce (qu'ils savent) que c'est de 
l'enrichissement... Tout ce fonctionnement permet à chacun de réussir... de progresser... 
(Du côté des) effets de mon fonctionnement, (je dirais que les enfants) développent, 
d'abord, au fur et à mesure, de l'autonomie... C'est que l'enfant (intégré) se retrouve en 
milieu «normal». Il n'y a pas (toujours) une intervention ou une animatrice qui est tout le 
temps à côté de lui à vérifier ses moindres gestes. (En) première et deuxième années, il 
(l'élève intégré) l'a eu (ce genre de suivi). Donc avec moi, il développe, au fur et à 
mesure, une autonomie. Les enfants sont plus dans un milieu où ils ont moins le regard 
braqué sur eux. Donc, ils développent... de l'autonomie. 
Ils sont dans un groupe où ils peuvent se mesurer aussi. Quand je dis : « Bravo G! », mon 
bravo, il a le même effet chez G que chez L qui a du 90%. Donc, ils se comparent à une 
classe régulière. L'effet (de renforcement, quand on lui dit Bravo), est multiplié par 10 
parce que le G en question, l'évaluation ou le regard que j'ai sur lui est le même regard 
que (celui que j 'a i sur) un autre enfant. Ça joue pour beaucoup parce qu'avant, les enfants 
me le disaient, les enfants (en classe ressource), ils se dénigraient... Lors des rencontres 
pour les bulletins, (avec) les parents, on leur disait bravo, mais dans leur petit groupe (en 
classe spéciale)... (ça ne voulait pas dire grand-chose)... En classe régulière, quand la 
note (est) de 50 %, (c'est) un vrai 50 %. Donc c'est vraiment une évaluation qui est juste, 
qui est vraie. On est dans le vrai. Dans le monde normal, on va être sur le vrai. 
Ça fait aussi des enfants qui vont, au fur et à mesure, développer plus de volonté. En 
troisième année, la valeur que je veux susciter chez tous les enfants, c'est le courage. Ce 
courage-là d'avoir à travailler, d'avoir à reprendre, d'avoir à s'améliorer... Ils en ont des 
forces mais à cause des difficultés, ils ne (les) ont pas développées et c'est (bon) pour tous 
les enfants de la classe, d'essayer de développer ce courage-là. Quand tu es dans un petit 
groupe où tous tes amis à côté de toi ont tous la même difficulté, on va travailler dix 
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minutes mais pas plus là-dessus. Après, on va changer pour permettre un roulement, un 
changement d'activité pour ne pas qu'ils soient trop fatigués. Si on met une demi-heure, 
c'est long. Un bout à écouter, un bout à s'investir, un bout où moi j'y vais et j'aide un petit 
bout. C'est ça à l'âge de la troisième année : avoir à se débrouiller, être plus autonome. Et 
un petit peu plus de courage. Ne pas abandonner tout de suite... C'est ça les effets... 
Au niveau plus académique, je dirais que (ce que j 'ai observé comme effet de mon 
fonctionnement, chez les élèves), ça serait la débrouillardise. Comme petit groupe (en 
classe spéciale ou de communication), ils ont des visuels pour se repérer. Ils en ont 
beaucoup. Quand ils arrivent dans la grande classe (dans ma classe), ils en ont moins. Ils 
ont les lettres de l'alphabet au début de l'année. On y va avec la conjugaison. Par la suite, 
on y va avec le tableau, où moi je vais écrire des mots. Ils apprennent à les vérifier dans 
leur texte. Ils apprennent à les vérifier dans leur petit cahier. J'aime cette façon de faire 
qui n'est pas de coller toujours des petites feuilles... sur leur bureau. Ici, ce que... 
l'enseignante de la classe-ressource... nous suggère, ce qu'elle nous expliquait, c'est de 
faire des visuels pour aider les enfants à se repérer. Mais des visuels, ça veut dire que tu 
traînes toujours le matériel, l'objet avec toi.... Ici ce n'est pas pareil. C'est ça que j'aime. 
C'est peut-être mon expérience qui fait ça. Avec le temps, les enfants en arrivent... à 
développer dans leur tête un mécanisme de visuel au lieu de toujours avoir l'objet. Ils (les 
élèves) vont fouiller eux-mêmes dans leurs références... C'est une façon différente, mais 
j'y crois....Cette débrouillardise-là, cette autonomie-là, je les vois (évoluer) pendant 
l'année. Il y a vraiment un mouvement vers ça, j'aime ça. Ça fait des enfants moins 
dépendants, moins dépendants du regard des adultes qu'ils ont eu en première et 
deuxième années. Moins dépendants d'objets...Une plus grande autonomie... 
En gros... c'est ça... on va essayer de développer ça... l'autonomie et tout ça, je le fais 
avec tous les enfants. 
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G, c'est un enfant qui a une difficulté de langage ... Ses expressions, ce sont des 
expressions, on dirait, de l'ancien français... (Puis, c'est) «toé, moé, le lite, envoyé 
donc...» La maman est anglophone, mais elle lui a montré le français... sa langue 
maternelle, c'est le français. Donc on comprend qu'au départ, ce n'est pas évident... C'est 
un enfant aussi qui a un déficit d'attention avec hyperactivité, mais il prend des 
médicaments. Donc... au début de l'année, il y a eu des petits ajustements, mais à partir 
de ce moment, aujourd'hui, c'est un enfant qui fonctionne bien en troisième année. Les 
difficultés de langage, ça rend un petit peu plus difficile son français. (À l'oral), G est 
quand même bon parce que c'est un verbomoteur. C'est-à-dire que lui, il parle, il parle, il 
parle... il a plein d'idées; sa force... c'est de donner son opinion. Il parle beaucoup. 
L'interaction avec l'adulte, c'est sa facilité. Sa difficulté de langage (à l'oral) réside 
(surtout) dans les situations où il n'est pas toujours à propos (en plus du vocabulaire et des 
expressions parfois limités). Mais moi, les situations non à propos, comme je ne suis pas 
en réadaptation, je ne prends pas une demi-heure pour expliquer : « G, on parlait d'un tel 
sujet et non de tel sujet. G, reviens avec nous... Regarde G, on est en train de parler de 
ça... ». Il est comme n'importe quel autre enfant, les autres enfants aussi sont hors sujet 
quelquefois. C'est sûr que ça paraissait... plus au début, mais là, G, je l'embarque dans 
ma classe. Dans le rythme régulier de la classe, je vais faire ses corrections comme je vais 
faire la correction d'un enfant qui va dire « gamasin », au lieu de « magasin ». Je le 
reprends, tout simplement. Puis cette façon-là de faire a (comme effet) de ne pas freiner 
le rythme des enfants, de ne pas freiner G et de le laisser prendre... sa place dans une 
classe. Quand vient le temps d'écrire, c'est beaucoup plus difficile; il a des difficultés au 
niveau de l'écrit; il en a aussi un petit peu au niveau de la lecture parce que... son 
vocabulaire est limité, et bien c'est sûr que ça joue là-dessus. Alors, on a travaillé la 
structure... en écriture, on a travaillé beaucoup les mots de vocabulaire et il a fait des 
progrès énormes. L'écriture en lettres attachées, c'est aussi une faiblesse... chez G; 
quand l'écriture n'est pas belle, je le fais reprendre. Je lui dis : « Mon G, tu es capable 
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Le plan d'intervention indique que G présente une dysphasie affectant sévèrement les sphères 
expressive et réceptive du langage : le traitement de l'information est limité et la sphère de l'utilisation du 
langage affectée. L'élève présente également un TDAH, et est sous médication appropriée à cette 
condition. G présente également des problèmes praxiques et moteurs, affectant la motricité fine et 
l'organisation dans l'exécution de certaines tâches. 
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d'écrire mieux que ça »... Je veux juste qu'il prenne le meilleur du G qu'il y a en lui et 
qu'il le mette sur papier. On arrive comme ça à aller le chercher, disons à améliorer ses 
points faibles. Ça, c'est pour l'écriture; ça s'est amélioré... mais on a (encore) à 
travailler... Sa difficulté à prendre le temps, c'est un enfant hyperactif et qui a un déficit 
d'attention, donc se relire, prendre le'temps de bien écrire, c'est difficile pour lui... Au 
niveau de la lecture, il s'en sort assez bien. Quelquefois, c'est les liens entre les différentes 
parties de la lecture. Entre le premier paragraphe, il s'est passé telle chose, la deuxième 
partie, il s'est passé autre chose. C'est de l'amener à voir, l'amener à comprendre ce qui 
s'est passé; (lui dire) :« G, là, tu m'as répondu ça, mais au début, qu'est-ce qui s'est 
passé? »... Il s'améliore... 
K ...a une difficulté (un problème) de langage 1... (il) ne pourra (dans le sens de 
n'osera) jamais lever la main et (ne peut) avoir un long discours... D'habitude, il est gêné 
(aussi) d'aller parler en avant..., il n'a pas de vie quand il est en avant (pour lire ou 
parler). Mais, surprise, quand on a fait ça (des présentations orales et des lectures) 3 ou 4 
fois, plus ça va, plus il a de la vie. Il a acquis la voix forte, il a acquis la rapidité dans la 
lecture, l'histoire (est) intéressante... 
Et puis la compréhension en lecture, ça reste pour lui une difficulté... On a utilisé un autre 
truc avec (la) maman. Il (faisait) sa lecture de la semaine, et quand le vendredi, je posais 
trois questions, il n'était pas capable. Il ne se souvenait pas. Là, maintenant, on a fait autre 
chose. Les trois questions que je pose, je les mets par écrit et j'en ajoute deux autres. Je 
donne cinq questions par écrit à K. Et il doit essayer d'y répondre en faisant sa lecture 
dans la semaine, avec (sa) maman. Et il sait que je vais choisir trois questions là-dedans. 
Depuis ce temps-là, il a 3 sur 3. On a réussi. Pour travailler sa mémoire... Un moment 
donné, ça va (débloquer)... (Mais) autant il a de la difficulté à se rappeler quand il fait 
une histoire, ce qu'il voulait dire, ça ne vient pas. Autant, au début de l'année, c'était 
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 Le plan d'intervention indique que K présente un trouble mixte du langage affectant le versant expressif 
de façon sévère et le versant réceptif de façon modérée à sévère : ses difficultés dans la sphère expressive se 
manifestent surtout sur le plan de la morphosyntaxe et du discours; dans la sphère réceptive, sur le plan de 
la compréhension de certains concepts linguistiques, et des messages longs et complexes, cela entraînant 
des délais dans l'exécution des demandes. L'élève présente également un TDAH, contrôlé par une 
médication appropriée à cette condition. 
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remarquable, je disais : « Les amis, il faudrait me faire penser à telle chose ». Il a 
énormément de mémoire...C'est sa difficulté de langage (qui fait ça)... c'est la 
compréhension (qu'il faut travailler)... 
(En écriture), au début, K... n'y arrivait pas, (à cause de) sa difficulté de langage. Pour K, 
il faut faire les phrases (avec lui) individuellement... parler avec lui (pour comprendre ses 
idées); c'est moi qui lui ai mis (ou lui mettais) les mots... on est presque dans le mot à 
mot. Il n'était pas capable de faire une phrase comme ça : « Le jeune louveteau va jouer 
chez son meilleur ami », au début de l'année. Il a fallu que je l'aide... K est (aussi) limité 
sur (le plan du) vocabulaire; il n'en connaît pas beaucoup. Il (manque d'idées); il parle 
comme ça (en cours de rédaction, alors qu'il cherche un problème que son personnage 
rencontre) : « Ses parents sont morts. Bon, là, je n'ai plus d'idées ». Là, comme K n'arrive 
jamais à se décider, (je donne un choix entre deux idées, généralement proposées par les 
élèves) : « K, t'as le choix, tu as ça ou ça ». Je réduis le choix. Ça le sécurise. (Avec cette 
aide), son écriture est quand même bien... 
K a une grande qualité, il est docile. Il écoute. Il a un déficit d'attention... avec 
hyperactivité, mais il prend toujours sa médication. Il est (aussi)... débrouillard... Lui, 
automatiquement, on était rendu, dans sa dernière composition, qu'il n'avait plus d'idées, 
que je lui avais dit de mettre des beaux mots de vocabulaire...il est allé chercher ses deux 
feuilles (les listes de mots de vocabulaire bâties en grand groupe), il les a mises sur son 
bureau, par-dessus son cahier et il les cherchait. Parce que ce n'est pas tous les mots, il y a 
à peu près 200 mots. Il ne cherche pas dans 200 mots. On avait mis des petites étoiles. Il 
allait chercher les mots avec les petites étoiles... Quand vient le temps de dessiner (pour 
compléter l'histoire)... au début de l'année..., il n'est pas capable. 
(Dans l'ensemble), la composition, c'est difficile pour lui. Et puis d'autres fois, quand 
c'est de la grammaire appliquée... là il file. Il peut faire toute la page. Donc, il peut 
travailler un dix minutes, un quinze minutes. Au début de l'année, ça m'avait renversée. Il 
avait un ami qui avait terminé. L'ami était plus rapide, il était meilleur que lui en français. 
L'ami s'est mis avec Kevin. Ça filait, ça filait, ça filait. Les deux étaient bons. C'était de la 
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grammaire appliquée. 
...Une grande qualité..., le fait qu'il écoute, il regarde toujours en avant. Il me regarde 
quand j'enseigne. Il ne parle pas avec les amis à côté. Il ne s'amuse pas. Il n'est pas 
facilement distrait. Il est vraiment concentré. Il a vraiment une bonne écoute. Donc, 
quand vient le temps de faire un travail, ces éléments-là, il se met au travail. Il ne 
rouspète pas. Il est à son affaire. Donc c'est facile de l'engager dans le travail. Où il faut 
que j'intervienne, c'est dans sa compréhension du travail... Quand vient le temps de faire 
un travail tout seul, j'explique la consigne.... (et) je vais le chercher : « K, redis-moi ce 
qu'il faut faire ». Au début de l'année, il ne se rappelait pas. K me disait : « Je ne le sais 
plus». Alors, même s'il va me dire (ce qu'il a compris), qu'il va me répéter dans ses mots 
ce qu'il a à faire... moi, automatiquement, je me pointe à côté de son bureau... Surtout au 
début de l'année... et là je vérifie s'il a bien compris... Je lui redonne d'autres 
explications. Souvent, il est bon pour un dix minutes... (Même chose pour les mots 
nouveaux rencontrés en lecture)... K ne s'en souviendra plus ce que ça veut dire. (Il faut) 
le mot (l'explication)... écrit en haut.. .Ça le sécurise.. .ça l'aide... 
...En éthique et culture religieuse où j'ai à amener les enfants à réfléchir, un enfant 
comme K ne pourra... avoir un long discours. Par contre, il est capable sur une feuille. 
Alors mes discours, mes dialogues ne se font pas juste à l'oral, ils se font à l'écrit. 
W... a un retard (sur le plan de l'apprentissage et du langage)122. Il a doublé sa 
maternelle. (Mais), il est plus fort que les deux autres enfants (intégrés)... Il manque de 
contrôle (par contre). Il est en déficit d'attention avec hyperactivité, (et) ne prend aucun 
médicament. Donc, c'est difficile pour lui. C'est pour ça que les autres années, quand il 
était dans la classe de communication, les enseignants intervenaient beaucoup (sur) ses 
comportements... C'était des billets, des billets (avertissements). Il reste qu'il a vieilli, il a 
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 Le plan d'intervention indique que W présente une dysphasie de type dyspraxie verbale affectant la 
sphère expressive de façon sévère et la sphère réceptive de façon modérée; sur le plan expressif, la forme et 
le contenu sont déficitaires (les structures de phrases sont simples et les transformations phonologiques 
encore présentes; le vocabulaire est pauvre et l'utilisation du langage déficitaire); sur le plan réceptif, la 
compréhension des consignes et discours longs et complexes est difficile. L'élève présente aussi un trouble 
de spécialisation hémisphérique, des troubles praxiques et un trouble de gestion des stimuli; il présente 
aussi un TDAH qui n'est pas contrôlé par la médication. 
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mûri. En classe, il n'en a pas de problèmes de comportement (cette année). C'est dans les 
circulations. Et dans les circulations (corridors), dès le début de l'année, je n'ai pas mis 
l'emphase là-dessus... Pour le moment, ça va bien... Il est plus vieux aussi... (Mais c'est 
un enfant qui) apprend beaucoup par le lien... par la relation (avec les autres)... Et cette 
relation-là, au début de l'année, il essayait de faire des petites choses qui n'étaient pas 
correctes. Pour voir notre réaction, il nous testait. À partir du moment où on a réagi, ça 
été terminé. Le temps d'essai n'a pas été long... Là, la relation (établie) le fait travailler 
avec plaisir... (Donc), pour le moment, ça va bien... 
(En classe), W est discret.. .11 ne parle pas... (Au début de l'année), il fallait que j'aille le 
chercher, il ne levait pas la main, il ne me regardait pas, il était dans son monde. Mais 
quand je vais le chercher, (maintenant), oui, il embarque, mais c'est (encore) à moi d'aller 
le chercher. Et W, il a ses idées à lui... il a beaucoup d'imagination; j'ai juste à vérifier si 
les idées de W sont correctes... s'il a compris... Quand je vais le chercher, il parle 
beaucoup. Il a un vocabulaire très riche. Il a beaucoup de stimulation à la maison donc, 
tout ça, c'est aidant... Quand vient le temps de la lecture ou de l'écrit, il est intéressé. 
C'est un enfant qui est curieux, à quelque part, tout l'intéresse. À l'oral, ça va... 
Mais au niveau de l'écriture et en lecture.... les difficultés s'annoncent plus (paraissent 
plus, cette année), ça n'a pas de bon sens... (Aussi), il s'en fait parce qu'il est un an plus 
vieux que les autres : il a doublé sa maternelle... et il n'aime pas ça. Là, ça commence à 
paraître. Quand vient le temps d'écrire, il en écrit long. Donc, je dois l'amener à se 
structurer en lui en enlevant... Les thèmes sont corrects. Les phrases sont bien 
construites. (Mais), il en a trop. En plus, il a une difficulté, vraiment, (avec) l'écriture... Il 
(est suivi par) une ergothérapeute... et elle a suggéré l'utilisation d'un pousse-mine. Et 
c'est vrai que ça aide énormément l'écriture. La petite mine, c'est toujours bien aiguisé. 
On ne peut pas peser trop fort, sinon la petite mine casse. 
(Dans son travail en général et dans la compréhension en lecture)..., les réponses (sont) 
excellentes. Mais il faut vraiment tout structurer... 
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Donc, je dirais que...G, K et W, il faut automatiquement que j'aille vérifier s'ils ont 
compris. Tout le temps parce qu'ils ne me le disent pas. Ils ne lèvent pas la main en 
disant: « Je n'ai pas compris ». Donc, il faut vraiment aller vers eux ... Ils ne vont pas me 
chercher. Jamais. C'est encore difficile, c'est encore moi qui fais les approches. Ça va 
débourrer un moment donné... Mais je dirais que... avoir à se débrouiller, être plus 
autonome. Et un petit peu plus de courage. Ne pas abandonner tout de suite. Je dirais que, 
ce matin, certains élèves abandonnaient bien plus vite que W et G.. .et K... Ils sont sur la 
bonne voie... 
... Et je les vois grandir.... c'est une des satisfactions que j'ai le plus à être avec les 
enfants.. .c'est que... je les vois (les élèves intégrés, comme les autres élèves), au fur et à 
mesure de la troisième année, prendre du courage, prendre de l'autonomie, de la force. Ils 
se sentent bons, ils se sentent capables et puis go! On va en quatrième année!... Et puis... 
la stratégie du «positif», c'est une des satisfactions que j'ai le plus à être avec les 
enfants... Et ça marche... ça apporte l'estime de soi... ça les sécurise... (Et) on a besoin 
de se dire que ça marche, de se sécuriser. Un enfant qui est sécurisé parce qu'on lui dit 
que ça va bien... je pense que... ça fait une belle atmosphère et je les vois grandir.... 
(En fait), il y a plusieurs années, J (une enseignante), qui enseignait en première année, 
avait développé (ce qu'elle appelait) la «pédagogie du positif». Elle disait : « bravo », je 
ne sais pas combien de fois par jour, «je suis fière de toi », « tu as réussi », « tu es un 
champion »... Donc quand les enfants entraient sur l'heure du midi, elle leur faisait faire 
un petit moment de repos sur leur bureau...on est en première année, le petit repos est très 
important...c'était un peu la pagaille, elle allait voir un enfant. Elle essayait d'aller en 
trouver un qui n'était pas si pire, qui était bien assis, puis elle lui disait « bravo ». 
Automatiquement, les deux autres à côté faisaient pareil. Ça prenait à peu près trois 
minutes et la classe était en parfait repos. Il n'y avait pas eu de phrases négatives... Il n'y 
avait pas eu de gros mots. Il n'y avait pas eu de hausse de voix. Il y avait eu des sourires 
et il y avait eu des bravos. Ce n'est pas extraordinaire de commencer la journée comme 
ça? Jocelyne nous en avait fait part parce qu'à l'époque, bien avant la réforme - il y avait 
aussi (eu) des genres de réforme... et les enseignantes étaient appelées à avoir des 
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formations. Dans les formations, (on) était conseillées (par) une conseillère pédagogique, 
par matière. C'était bien. On avait du temps pour discuter entre nous, les enseignants, 
(d'avoir) des échanges... et tous les enseignants ensemble, on discutait. On se disait un 
peu ce qui avait bien fonctionné et même on se faisait des petites rencontres sur l'heure du 
dîner entre nous pour dire nos bons coups et s'encourager. Et moi, j'avais adopté cette 
façon-là de faire... La stratégie du positif, c'est une des satisfactions que j'ai le plus à être 
avec les enfants.. ..Et un des grands plaisirs... 
Il y a eu quelques années (on l'a dit) où les profs de quatrième étaient les mêmes et nous 
les profs de troisième étions les mêmes et les profs de deuxième étaient les mêmes. Ceux 
de deuxième nous les envoyaient, on savait quelle préparation ils avaient eue. Nous, on 
les préparait avec notre façon d'être mais les profs de quatrième nous connaissaient. Ils 
savaient quelle préparation les enfants avaient eue. Donc il y avait une grande solidarité. 
Wow! Ça roulait... La discussion entre nous était efficace. C'était très satisfaisant.... 
C'est un grand plaisir, la complémentarité des enseignants qui restent les mêmes, les 
discussions... Pas juste côté ressources féminines pour les enfants, mais ressources 
féminines pour l'enseignante en même temps aussi. 
...(Donc), les (les élèves) voir grandir.... c'est une grande satisfaction... (mais), (mon) 
grand défi, (c')est d'être attentive (aux enfants, et à moi)... Il faut que je sois en forme 
physiquement, parce que moi j'ai 57 ans, donc on parle du temps de ménopause et ce 
temps-là est un temps difficile. On n'y échappe pas et on ne sait pas comment on va le 
vivre... on ne sait pas trop ce qui va nous attendre... jusqu'à la fin de notre 
enseignement... C'est vraiment de l'inconnu... On a à être aux aguets ...Comment on se 
sent... parce qu'un moment donné, oups, on est un peu raide avec les enfants... et là, on a 
à retourner à l'intérieur de nous et (se demander) : «qu'est-ce qui se passe? Est-ce que 
c'est vraiment l'enfant ou si c'est moi, ce matin, qui a zéro tolérance?» Et ça, c'est très 
important. Si c'est moi, je vais m'ajuster... Pour le moment, je vais revenir à l'enfant et on 
va être correct. Je vais aller m'excuser à l'enfant et on se remet. Donc, c'est un temps de 
surprise...à 30 ans tu n'es pas comme ça. Dépassé 45 ans, il y a à faire face à soi... La 
fatigue est là.. .(et) si on n'est pas très attentif à ça, on ne sera pas attentif aux enfants... 
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Alors, mon plus grand défi moi c'est d'être attentive aux enfants. Si je ne suis pas 
attentive... je ne serai pas centrée sur eux (les enfants) et là je perds des informations. Je 
ne suis pas à l'écoute de mes enfants. Et je ne suis pas capable de les rejoindre dans leur 
monde. Ce n'est pas aux enfants de venir me rejoindre dans mon monde, c'est à moi à 
aller les rejoindre. Et c'est mon plus grand défi, mais c'est ce que je veux aussi. C'est mon 
désir et en même temps mon défi... que mon corps soit disponible. J'en rate... mais le 
défi est là. On ne peut pas capter tout non plus! Mais si je suis capable, au fur et à mesure 
des journées, d'en relever de ces défis-là, je suis satisfaite. Ok c'est correct... 
(Ensuite), (c'est) difficile... présentement, les enfants qu'on a, viennent des classes de 
communication. Alors il y des attentes des profs des classes de communication. Il y a des 
attentes de la direction. Il y a des attentes des parents.... Tu es obligé de lutter contre 
ceux qui ont eu les enfants avant, et... aussi les parents... qui donnent des limites aux 
enfants. Tu es obligé de lutter contre ces limites-là avant de rejoindre l'enfant. 
À l'époque, c'était encore pire. Ce n'était pas des classes de communication. On avait 
seulement une classe-ressource. (On l'a dit), c'était... la pagaille entre les attentes du prof 
de la classe-ressource qui nous envoyait les enfants pour les matières secondes et qui 
s'attendait à ce que l'enfant soit ça, ça, ça. Alors, (je l'ai dit), on devait toujours se 
repositionner. Cette année, où... il y a une confiance (entre moi et l'orthopédagogue)... 
C'est une relation d'égale à égale. Ça, ça va bien... 
La multiplication des intervenants, ce n'est pas évident... S'il y a cinq intervenants, une 
orthopédagogue, etc. C'est dur. On n'a pas le même langage. On n'a pas la même 
fréquence (d'intervention)... c'est différentes façons de fonctionner... (Dans ce temps-là), 
je recommence, je l'explique à l'enfant (je réexplique mes attentes)... Ils ont besoin de ça 
(de stabilité dans les interventions). G est intervenu ce matin en disant : « Francine, quand 
c'est un examen, tu me le dis tout le temps ». Ça veut dire «j'ai confiance, on n'a pas à 
s'énerver ce matin, autrement, tu nous en aurais parlé ». S'il y a cinq intervenants, une 
orthopédagogue, c'est dur... 
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Dans les pratiques quotidiennes, avec le temps, il y a une question d'expérience... et je 
me sens à la hauteur... Je fais ma 34eme année d'enseignement. (Et)... je n'ai pas voyagé 
de la première à la sixième année... J'ai fait un petit peu la deuxième et la quatrième. 
(Puis), je suis restée dans la même année, troisième-quatrième... mettons (aux) alentours 
de 20 ans. Donc ça m'aide. Je possède le programme. Je n'ai plus à jouer là-dedans... Et 
je sais que si je ne fais pas une chose, un peu comme ce matin, j'avais prévu une activité, 
ça ne s'est pas déroulé tel que prévu, je ne suis pas démolie. Je vais pouvoir... rattraper 
d'une autre façon. Parce que je sais où je les amène. Mais un prof qui change souvent de 
degré, c'est difficile. Il faut qu'il possède sa matière. Il faut qu'il sache ce qui vient 
après... Alors c'est beaucoup d'adaptation et, dans ce temps-là, tu es moins disponible 
aux enfants... (parce que) ce sont des enfants qui ont (de grands) besoins.... 
...J'ai fait un baccalauréat en enseignement élémentaire. (Mais) ça faisait à peu près une 
dizaine d'années que j'enseignais.... je me trouvais moins bonne avec les enfants... Je suis 
allée faire un certificat en psychoéducation... J'ai poursuivi avec un deuxième certificat 
en formation des adultes... Je me suis (intéressée à) Françoise Dolto. Ça me touchait 
énormément, cette femme qui allait rejoindre les enfants, qui était médecin... J'ai passé 
mon certificat en trois ans... à temps partiel... le soir. Pendant les vacances d'été, 
certaines fois. Comme j 'y suis allée de façon (à ce) que ça m'aide, j'ai lu, j'ai lu, j'ai lu. Et 
j'ai changé ma façon d'enseigner. Le cours en psychoéducation, ça m'a permis 
d'intégrer.. J'ai pris du temps, pour m'arrêter.. .C'est sûr que j'avais la chance d'enseigner, 
donc j'avais devant moi des visages. Les fins de semaine, les visages étaient à l'intérieur 
de moi, et là je travaillais à rendre ça (ce que j'apprenais, en étudiant), plus concret... Il 
faut être confiant. Il faut être conscient qu'on (fait cheminer) des enfants... (Mais, faire 
cheminer), ce n'est pas tout faire pour eux. C'est les accompagner. Quand il arrive des 
états de crises, on les accompagne. Mais on n'enlève pas la crise!...Mes certificats m'ont 
permis d'aller rejoindre l'enfant, de me retrouver moi-même... parce que c'est important 
pour moi que ça (tout ce que je fais) fasse du sens... Par la suite, dans mon enseignement, 
j'avais vraiment l'impression d'être plus forte... Si j'avais suivi le certificat en 
psychoéducation, dès le départ, tout de suite après le baccalauréat en enseignement, non 
(ça n'aurait pas été pareil). J'avais besoin de l'expérience. Parce que je pense que je suis 
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quelqu'un qui est efficace dans le milieu. Pas en théorie. De la théorie, j'aime ça, je 
comprends, mais je dois l'appliquer. Quand je suis dans l'action, je suis à mon meilleur... 
L'an prochain...je vais être à ma 35e (ann ée)... avec le temps, il y a une question 
d'expérience... J'ai calculé, pour avoir une idée... combien d'enfants qui avaient des 
besoins particuliers (j'ai eu)... Ça doit avoir monté à 340 enfants... Les premières 
années, on avait 75 enfants.... à deux enseignantes. Il y en avait des enfants intégrés. Ce 
n'était pas pareil. Ils n'étaient pas étiquetés. On ne faisait pas d'étude de cas. Mais j'ai fait 
un calcul. J'ai mis 10 enfants par année fois 34 ans, parce qu'étant donné qu'on est deux 
enseignantes. Donc on (a eu) beaucoup d'enfants qui avaient des besoins particuliers... 
(Ça, c'est) tous les enfants (qui ont) des besoins.... (Je mettrais) huit enfants en moyenne 
par année (qui ont un plan d'intervention)... Cette année, on en a cinq, (mais) on a moins 
d'enfants dans la classe. Alors si on y allait avec 8, ça serait correct. Mais là, il ne faut pas 
mettre 8 sur 20. Pas un groupe. Mettons 8 pour deux groupes. Il y a des années où on en a 
un peu plus, ça peut peut-être monter à 15. D'autres années, moins. Ça joue... 
(Après, il y a eu) des élèves vraiment diagnostiqués... Je me rappelle un beau petit noir 
qui avait été adopté. Il avait été (diagnostiqué) dyslexique. Il n'avait pas d'aide 
particulière. La seule aide qu'il avait, c'était en orthopédagogie. Ce n'était pas vraiment de 
l'aide adaptée. Mais en classe, on l'aidait beaucoup. Donc c'était plus nous (qui l'aidions). 
(Il avait) de la difficulté à lire. Je m'assurais qu'il comprenait mes questions. On a appris 
avec ces enfants-là. Là maintenant, on lit les questions pour tout le monde. En tout cas, 
on est attentif parce qu'on veut évaluer, quand c'est la lecture, ça va. Si c'est autre chose, 
et bien il faut que tu aides l'enfant à comprendre. Il faut que tu t'assures qu'il a compris la 
question.... (Je le fais) plus pour nos enfants (intégrés)... mais c'est vrai pour tous les 
enfants... C'est d'accompagner (les enfants) dans chacun des gestes difficiles, où ils n'ont 
pas connu beaucoup de succès; de les accompagner pour leur montrer comment faire. Ce 
n'est pas juste ces enfants-là. C'est vrai pour tous les enfants... Ça permet à chaque enfant 
de mieux réussir... 
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RÉCIT DE PRATIQUE 
ENSEIGNANTE C 
J'enseigne dans une classe de troisième et quatrième année, donc un double niveau. J'ai 
26 élèves, 8 de troisième année et 18 de quatrième année. Le groupe est nombreux cette 
année (pour un groupe à niveaux multiples)... J'ai tous les élèves de quatrième; c'est le 
seul groupe.... il n'y a pas de sélection vraiment qui se fait... La troisième année est 
séparée. Il y a (une classe de) 2 et 3, (et une de) 3 et 4. Souvent, en ville, ils vont séparer 
les enfants qui sont plus autonomes. Nous, on ne fait pas ça. On les sépare vraiment de 
façon équitable. On regarde... leur rendement... leur comportement aussi. Il y a des 
enfants pour qui ça peut faire du bien d'être séparés une fois de temps en temps. Donc, on 
y va vraiment de cette façon-là. On y vavraiment en fonction de ceux qui ont besoin de 
plus d'aide, pour ne pas mettre tout le monde dans le même groupe. J'ai un groupe 
moyen..., je vous dirais, assez représentatif (d'un groupe-classe moyen)... avec un élève 
en trouble de comportement, qui est coté... J'ai (aussi) un élève de troisième année qui est 
présentement sous évaluation, parce qu'au niveau du rendement scolaire, il ne suit plus à 
l'heure actuelle. Ensuite, j'ai quelques élèves qui vont en orthopédagogie ... (J'ai) 
quelques autres élèves qui peuvent aimer avoir du plaisir, (mais) qui vont suivre....(Et), 
j 'ai D, qui a un TED... Je dirais qu'en général, j 'ai... des élèves qui veulent beaucoup. 
C'est un groupe que tu mets (facilement) au travail... Ils sont faciles à embarquer... 
(À part ça), je vous dirais que (le milieu socioéconomique), c'est moyen. Par contre, 
depuis cette année, on profite de la mesure « Agir autrement » comme école défavorisée. 
Mais on n'est pas défavorisé pour tout : les groupements, les dépassements d'élèves, on 
n'entre pas dans (la définition de) défavorisé. Mais pour la mesure « Agir autrement », 
oui! 
Pour moi, (l'élève ciblé), il est nouveau de cette année. Donc ce n'est pas un enfant que 
j'ai vu évoluer dans l'école au fil du temps... Normalement, mes (élèves de) quatrième 
année, (ce sont) des élèves que j'ai pour la deuxième année (de suite). Ils étaient avec moi 
l'an passé et puis là, ils sont restés avec moi. Lui (l'élève ciblé), il est nouveau (à l'école). 
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Donc on part à la case départ.... (Mais) son dossier avait suivi. Puis la maman est venue. 
Elle s'est présentée en début d'année aussi. C'est un enfant qui avait quand même 
plusieurs difficultés, (étant donné) son trouble envahissant du développement... Ça 
n'avait pas été diagnostiqué jusqu'à présent. Donc (avant cette année), l'aide était 
beaucoup fournie par la mère. C'était... la mère qui se rendait à l'école pour donner du 
soutien, alors qu'à partir de cette année, j'ai la chance d'avoir une TES en classe, trois 
périodes sur cinq par jour. C'est une aide quand même assez constante, avec qui je peux 
jaser. Puis on met en commun nos observations. Depuis le début de l'année, on essaie 
différentes choses pour voir de quelle façon on peut le (l'élève ciblé) rendre plus 
autonome. De quelle façon on peut le soutenir... (Il y a) vraiment une différence (pour 
moi, comme enseignante) avec la collaboration de la TES... c'est évident. Ne serait-ce 
qu'un peu pour confirmer (mes observations)... Des fois, on pense à des choses et on n'est 
pas certain si nos observations sont correctes. Elle, la TES, va être capable de me dire : 
« Oui, moi aussi j'ai observé ça... ». La plupart du temps, il (l'élève ciblé) est dans la 
classe avec nous, donc elle le voit dans le grand groupe. Je dirais même tout le temps. 
C'est très rare qu'il va sortir. Pour quelques activités, on s'est aperçu que ça ne 
fonctionnait pas. Mais sinon, il est toujours avec le groupe. Donc, ça permet de valider... 
nos observations. C'est rassurant... 
(Et), la TES, c'est une aide... assez constante...et la plupart du temps... (elle) est 
toujours là aussi sur le temps de récréation pour l'accompagner (l'élève en difficulté)... 
Pour eux (les autres élèves), (la présence de la TES pour soutenir D), c'est normal... On a 
chacun des différences... on n'est pas obligés d'être tout le monde pareils ... et j ' ai quand 
même un groupe (dans lequel les) enfants... sont assez respectueux. Je vais en avoir deux 
ou trois de temps en temps qui vont se regarder en voulant dire : « C'est un petit peu 
drôle, un petit peu bizarre! »... D, c'est un enfant qui a (quand même) beaucoup de 
difficultés à entrer en relation avec les autres. Mais je dirais que c'est quand même mieux 
que (ce à quoi) je m'attendais. Ils (les élèves du groupe) le voient (l'élève ciblé) juste 
comme différent sur certains plans, mais ils ne l'étiquettent pas du tout... 
(Il faut dire qu') à la première étape, on a fait un gros travail au niveau de la 
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différenciation. On a parlé beaucoup. On a discuté beaucoup. On a échangé beaucoup 
(pour) prendre conscience qu'on a chacun des différences. Que ce soit des différences au 
niveau des apprentissages ou que ce soit des différences dans la vie de tous les jours, dans 
ce qu'on a vécu. On a chacun des différences, et c'est ça qui nous rend unique aussi. 
Donc, on a jasé beaucoup à ce niveau-là. Puis les enfants ont vu des choses semblables 
entre eux et ça (leur) a fait réaliser que : « Ha oui, c'est ça, on n'est pas obligés d'être tout 
le monde pareils » pour que ce soit correct et intéressant. Je dirais qu'ils ont cheminé dans 
ce sens-là aussi. 
(Et puis), cette semaine, (dans le cadre d'une activité), il y avait beaucoup d'enfants qui 
parlaient de l'autisme. L'autisme, c'est quand même une forme de trouble envahissant (du 
développement); puis ils n'ont jamais fait le lien. Même si on a parlé beaucoup de 
différenciation en début d'année, on n'a jamais nommé directement ce que c'était (le 
trouble de l'élève ciblé). On a parlé de troubles d'apprentissage. On a parlé de temps 
d'adaptation et tout ça. Ils n'ont jamais fait le lien (avec l'élève ciblé). Ils ont même dit : 
« Ha! Nous, s'il y avait un enfant autiste, on s'en apercevrait c'est sûr! » Ils le (l'élève 
ciblé) voient juste comme différent sur certains plans, mais ils ne l'étiquettent pas du 
tout... L'équipe qui présentait, nommait les symptômes (de l'autisme). Ils disaient : 
« C'est un enfant qui a de la difficulté à entrer en relation avec les autres », « Le travail 
d'équipe, c'est difficile », « Il ne nous regarde pas quand il nous parle», « Il a des gestes 
répétés »... mais ils n'ont jamais fait de lien (entre ces symptômes et l'élève ciblé, qui 
avait pourtant tous ces symptômes). Il était juste un petit plus différent, et c'est tout. Je ne 
comprenais pas! 
(Bien sûr), ils (les élèves en trouble d'apprentissage) ne sont pas obligés d'avoir 
l'étiquette. Le but, ce n'est pas de mettre une étiquette, un mot. (C'est) tout simplement 
d'être plus tolérant les uns avec les autres. Le fait qu'on soit nombreux, on a joué 
beaucoup là-dessus aussi. On s'est dit : « Cette année, on est gros. On est vingt-six dans la 
classe. Donc, il faut faire attention les uns aux autres. ». On a travaillé beaucoup à ce 
niveau-là, donc pour eux, c'était normal... On a chacun des différences... on n'est pas 
obligés d'être tout le monde pareils ... (et) je fonctionne beaucoup aussi (dans cette 
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perspective-là); je n'enseigne pas nécessairement la même chose (de façon équivalente) 
(à) tout le monde. Je vais y aller selon ce (dont) ils ont besoin. (Donc), je n'ai pas 
(vraiment) de journée type!... 
(Cependant), avec deux niveaux..., on est tellement nombreux... et les besoins sont 
différents..., (j'ai) u n e routine du matin, toujours identique. Les enfants arrivent, ils 
défont leur sac. Ils doivent me remettre leurs devoirs, leurs leçons. On fait notre agenda le 
vendredi d'avant. Ils reçoivent leurs choses. Ils ont toute la fin de semaine et la semaine 
pour remettre leurs travaux. J'ai toujours une grille. La liste de noms avec les devoirs 
corrigés. Ils peuvent aller voir ce qu'il leur reste à remettre pour qu'ils soient capables de 
planifier leurs choses. Moi, je trouve qu'au deuxième cycle, c'est l'âge où les enfants 
apprennent à mieux se connaître. C'est vraiment le passage où les enfants apprennent à 
devenir plus autonomes et à le faire davantage pour eux. Ils arrêtent de le faire par plaisir, 
pour faire plaisir à maman, papa. Ils apprennent tranquillement. Mes interventions sont 
beaucoup dans ce sens-là aussi, pour les diriger vers (un questionnement sur) eux : « Est-
ce que tu es fière de toi? Est-ce que tu as l'impression d'avoir fait de ton mieux? Es-tu 
capable de faire plus que ça? Où est-ce qu'il faut que tu t'améliores? ». Donc les retourner 
beaucoup (à une réflexion sur) eux, pour qu'ils deviennent plus conscients de leurs forces 
et de leurs faiblesses. Parce que, je trouve (que), quand tu ne sais pas identifier ta 
difficulté, c'est difficile d'agir, (de) savoir comment faire pour la régler.... C'est aussi 
comme ça pour moi... j'ai besoin de savoir... préciser davantage ce qui ne fonctionne pas 
(chez un élève)... Pour être capable de mieux l'aider. Mieux l'accompagner là-dedans 
(mieux suivre chaque élève, à l'aide de la grille des travaux et devoirs faits, remis par les 
élèves et corrigés). 
(Aussi), à cause des deux niveaux, j'essaie normalement de voir les notions qui se 
recoupent pour les enseigner à tout le monde en même temps. Puis, ensuite, les élèves de 
troisième année ont leur partie à eux... (et les élèves de quatrième année aussi)... Les 
exigences sont différentes. Je vais partir du même thème de français, mais au niveau des 
exigences, ça va être différent. (Par) exemple, notre travail sur les maladies. Les enfants 
de quatrième année devaient consulter au moins trois sources d'informations différentes 
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alors que (pour) ceux de troisième année, deux sources étaient suffisantes... J'essaie le 
plus possible de travailler tout le monde ensemble à cause des deux niveaux. C'est 
(après)... (avec) le travail (fait) par la suite, que (je) différencie (mon enseignement 
selon) les niveaux et les besoins de chacun.. .(Arrivé) là, je n'enseigne pas nécessairement 
la même chose (de façon équivalente) (à) tout le monde. Je vais y aller selon ce (dont) ils 
ont besoin. C'est des choses qui sont apparentes. Certains vont avoir sur leur bureau une 
bande autocollante avec l'écriture en cursive parce qu'ils ont besoin d'un rappel (sur la 
façon de) former leurs lettres. Mais ils ne l'ont pas nécessairement tous; juste ceux qui en 
ont besoin. Il y en a qui vont avoir un petit rappel pour le genre et le nombre. Ils se 
mélangent encore. Ils ne savent pas lequel est masculin et lequel est féminin. Donc, ils 
vont avoir un petit rappel, un petit aide-mémoire de cette façon-là. Il y en a que je vais 
encourager plus à se servir du code de correction en écriture parce que je sais qu'ils en ont 
besoin. Puis, je vais les diriger davantage. « Toi, je veux que tu me trouves tes verbes 
dans ta compo ». Ça, je ne le ferai pas nécessairement pour tout le monde. 
(Un autre exemple)... quand on fait des Diapasons en mathématiques, des petites 
évaluations, je ne corrige pas nécessairement tout le monde en même temps. Je vais les 
appeler par petits groupes. J'ai un grand rouleau de papier. J'appelle ça ma «nappe 
magique». On s'installe là-dessus. On s'assoit par terre. Puis, avec les enfants, on revient 
sur cette notion-là; mais je reviens seulement avec les enfants qui ont eu de la difficulté. 
Je ne le fais pas avec tout le monde... C'est ma façon de faire en général, je dirais... (Et 
ce n'est) pas juste pour les enfants qui sont nécessairement cotés ou qui sont 
nécessairement identifiés. Mais je vais le faire en général comme ça aussi pour tout le 
monde, parce que je trouve que c'est la façon de leur montrer qu'on n'est pas bon partout, 
il y a toujours des choses qu'on peut améliorer. (Pour) les enfants... (c'est) un petit plus, 
ça leur facilite la vie, mais ça nous facilite la vie à nous aussi... Puis, je déteste qu'on 
perde du temps. Donc c'est sûr et certain que, pendant je fais ça (des interventions avec 
un petit groupe d'élève, selon les besoins particuliers de ces élèves), les autres vont 
pousser plus loin... Donc au maximum, c'est à moi de... m'adapter... (Et) on apprend à 
connaître nos élèves. Surtout que j'ai ma gang qui est avec moi depuis deux ans. Donc on 
apprend à les connaître. On est capable de voir jusqu'où on peut les pousser. Jusqu'où on 
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peut exiger. Puis à quel niveau. Plus au niveau des apprentissages? Plus au niveau du 
comportement? 
(On l'a dit), je n'ai pas vraiment de journée type!... J'essaie (surtout) de varier mes 
activités. On n'aura pas d'activités qui vont se passer de la même façon pendant deux 
heures... On a des périodes d'une heure. J'essaie de m'organiser, quand je planifie ma 
journée, pour varier. Si on travaille en grand groupe et que les enfants viennent travailler 
au tableau, la période d'après, ça va peut-être être plus du travail d'équipe. J'essaie 
toujours que la dernière période soit du travail aussi, mais peut-être où... on bouge un 
petit peu plus. Où... ça demande moins d'attention, justement pour mon petit garçon pour 
qui les fins de journées sont ardues. Elles sont difficiles, beaucoup. (Aussi), le groupe est 
tellement nombreux cette année qu'un moment donné, ça fait toujours un certain bruit. Ça 
finit par devenir lourd, même si on fait attention les uns aux autres. En fin de journée, 
parfois, ils sont moins patients, moins tolérants... Je varie beaucoup mes activités. 
J'essaie beaucoup de les embarquer. Soit qu'on travaille, on s'installe par terre, on fait des 
équipes. Même au niveau de la formation des équipes, parfois c'est eux qui vont choisir. 
On mélange les troisième et les quatrième années. Parfois, on sépare les niveaux. Parfois, 
c'est moi qui vais piger (les élèves, pour former les équipes). Des fois, je vais en piger un 
et l'autre choisit. Même s'ils sont placés en groupe dans la classe, ils ne sont pas obligés 
de travailler nécessairement avec les mêmes enfants. Donc, on varie beaucoup notre 
façon de travailler aussi... 
Je vais y aller selon ce (dont) ils ont-besoin... pour le matériel (aussi)... Je me suis 
aperçue, au fil du temps, qu'il y a des enfants pour qui, avoir un texte sur un côté, les 
questions de l'autre côté, ça ne marche pas. Ça ne fonctionne pas. C'est difficile. Juste le 
fait de tourner la feuille puis d'aller retranscrire c'est trop compliqué... Le fait d'avoir des 
textes qui sont trop petits, trop collés. Juste écrire à double interligne, agrandir, mettre 
une feuille de couleur peut faire la différence. Utiliser des points de repère, se faire un 
code couleur dans les stratégies de lecture pour être capable de trouver les différents 
points de repère...Les enfants en trouble d'apprentissage, (et) pas seulement ceux-là mais 
tout le monde, avec un petit plus, ça leur facilite la vie... 
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(Et, même si), au départ, je bâtis beaucoup, j'ai beaucoup de difficultés à prendre la même 
chose deux années de suite... Depuis trois ans (à l'école), au fur et à mesure qu'on bâtit 
du matériel pour des enfants particuliers, pour des besoins particuliers, (on développe) 
une «trousse» (un recueil de matériel); on essaie d'en déposer une copie. Donc, ça devient 
un peu comme notre banque d'idées. Sur l'ordinateur aussi, on a un endroit où..., quand 
on créé des choses, on va les déposer là pour être capables de les adapter d'un enfant à 
l'autre... Mais... en général, je vais toujours rebâtir. Dans le cas des troubles 
d'apprentissage, souvent, on va s'inspirer de quelque chose mais on ne peut pas le 
réutiliser. Il faut le refaire. 
(Et puis), l'école est très ouverte... et très ouverte (aussi) à acheter. Des fois, nos 
connaissances ne sont pas suffisantes. Il faut aller s'informer comme il faut pour être 
capables de bâtir correctement (du matériel) et répondre aux besoins. Au début de 
l'année, Marie-France et moi, on trouvait qu'on manquait d'informations (sur) ce que 
c'était, un TED. On n'avait pas beaucoup de bagage. On avait beaucoup cherché sur 
Internet. On a fait l'achat de livres, et (comme matériel), le «faux chronomètre». Ça, 
c'était correct (pour la direction). C'est toujours correct, si on a besoin de matériel. On 
peut le demander... (mais) je bâtis beaucoup... Souvent, on va (surtout) s'inspirer de 
quelque chose... 
(Aussi), de temps en temps, ce qu'on va faire... moi je l'ai fait quand j'ai assisté au 
congrès de l'AQETA... j'ai fait un petit compte-rendu des (choses) que j'avais retenues. 
On s'est pris quelques heures sur une planification et on a fait un compte-rendu de ça. 
L'orthopédagogue aussi l'a fait. Il est allé en formation sur les stratégies de lecture. Donc, 
il est venu nous partager cette partie-là. (En dehors de ça), on va se consulter, mais plus 
en individuel... On est le même groupe d'enseignantes depuis quelques années, et on 
risque d'être le même groupe pendant plusieurs armées... (Par ailleurs), (ce sont) des 
enfants qu'on voit venir...., des enfants qu'on côtoie tout le temps avant et tout le temps 
après....Ça bouge un petit peu au niveau de la population, mais pas tant que ça... Je dirais 
aussi que c'est une école (dans laquelle) les élèves voyagent facilement d'une classe à 
l'autre. Les enfants vont facilement aller d'un groupe à l'autre. Il va y avoir du parrainage 
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qui va se faire... Les enseignants ne vont pas nécessairement se rencontrer en groupe, 
mais à l'individuel oui. (Par exemple), C, en première année, elle se questionne à savoir : 
« Tel enfant, est-ce que c'est des signes...est-ce que ça peut être la dyslexie? ». « F, ton 
fils quand il était en première année, est-ce qu'il avait les mêmes difficultés? »... parce 
que j ' ai un fils dyslexique, donc... 
On va le faire beaucoup à l'individuel (se consulter)...; puis, on va aussi beaucoup se 
transmettre l'information pour l'année suivante. Je (prends) note de mes interventions, de 
mes rencontres avec les parents, de ce qui a été mis en place. À la fin de l'année, je vais le 
transférer à l'enseignante d'après, pour qu'elle puisse poursuivre... Tout le monde fait ça, 
ici... Je sens un soutien... Je ne sens pas de jugements... Je trouve qu'il y a plein de 
moyens facilitants... 
Et, cette année, j'ai la TES qui est là... On se donne des idées puis elle, elle va faire... 
bâtir (le matériel). Et ça me permet de m'occuper de cet enfant-là, mais (des) autres aussi, 
qui ont aussi d'autres difficultés... 
Pour les évaluations... devant une tâche, peu importe... en classe (en situation 
d'enseignement-apprentissage)... (ou) en évaluation...il va y avoir de l'aide... selon ce 
(dont) les élèves ont besoin... (et) pas seulement les élèves en difficulté, mais tout le 
monde... (On va simplement) le noter (si de l'aide a été nécessaire)... 
(Mais), je n'ai pas de période d'examen comme telle. Les évaluations sont toujours en lien 
avec ce qu'on est en train de faire. Ce (ne sont) pas des évaluations qui sortent de nulle 
part. C'est vraiment en lien, (par exemple), avec le thème de français qu'on est en train de 
travailler. Les enfants savent que, par exemple, la compo qu'ils sont en train de faire, je 
vais mettre l'accent sur telle ou telle notion. Ils savent, au départ, tout ça. On s'est 
pratiqués pendant l'étape, donc c'est ce que je vais évaluer. 
(En ce qui concerne l'élève ciblé), c'est là (durant l'évaluation) où la TES joue un plus 
grand rôle (spécifiquement auprès de l'élève ciblé), parce qu'elle va superviser d'un petit 
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peu plus près. Et quand il va avoir besoin d'une aide supplémentaire... dans 
l'évaluation..., eile va le noter... directement sur sa copie; elle va noter qu'elle a eu 
besoin de lire pour lui ou qu'elle a eu besoin de lui (donner) un exemple... Elle travaille 
aussi (comme ça) dans le quotidien... (mais) elle va superviser (de) plus près... en 
évaluation... Il n'y a pas juste pour lui (par contre) qu'on va indiquer s'il y a eu besoin 
d'appui ou des choses comme ça. Je fonctionne avec mon surligneur. S'il y a un enfant qui 
a eu besoin de plus d'aide que ce que je juge (normalement) nécessaire, je vais faire une 
petite étoile au surligneur... Je vais me faire un petit signe à moi qui va me dire : « Oups, 
ça ce n'est pas acquis, on a besoin de travailler ça ». (Par) exemple, en troisième année, je 
peux lire la consigne, mais si je suis obligée... d'expliquer davantage... Ou l'enfant qui 
se débrouille par lui-même mais qui a besoin de beaucoup plus de temps. À la 
commission scolaire, à l'école, on utilise une espèce de petit feuillet qu'on va brocher 
(aux) copies pour dire que (l'élève) a eu besoin davantage de temps. Ou l'enfant qui n'est 
pas capable de travailler en classe, qui n'est pas capable de se concentrer et qui va aller 
dans un autre local pour faire ses choses, on va le noter à ce moment-là. (Cet élève-là), 
oui, il réussit, mais avec certaines adaptations. Il est capable de faire la tâche quand 
même. Il est capable de réussir, mais il a besoin d'un soutien particulier. (Mais) ça 
s'applique à tous les élèves, pas juste à l'élève qui est diagnostiqué... 
...C'est, je dirais, ma façon de fonctionner... (et) je pense qu'il y a du progrès qui se fait. 
Il y a aussi de l'amélioration quand on pédale tout le monde dans le même sens (que les 
intervenants auprès de l'enfant interviennent dans le même sens). Puis, je trouve que la 
plus grande amélioration, ce que j'aime le plus voir, c'est l'enfant qui est capable de faire 
la distinction entre : « Voici mes forces. Voici mes difficultés. Donc, j'ai telle difficulté». 
Je me dis, à long terme, il va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens, les 
bonnes façons. Il va s'outiller par lui-même, un moment donné... (Mais) je ne peux pas 
dire que je perçois (déjà ça) chez D. 
(Il faut dire que) D, c'est un petit garçon (pour qui) c'est... très ardu. (Il) a non seulement 
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une dysphasie mais... aussi un trouble envahissant du développement ... quand on fait 
juste l'observer, c'est davantage son TED qu'on voit, (plus) que sa dysphasie. (Et) c'est... 
quand on entre en communication avec lui ou quand il y a des tâches à accomplir... qu'on 
voit plus sa difficulté. C'est un enfant (pour qui) le côté communication, que ce soit (à 
l'oral) ou (à) l'écrit, est toujours très ardu. Par contre, dans les écrits qui sont des dictées 
ou des (tâches) qui sont très dirigées, c'est un enfant qui ne fait pratiquement pas 
d'erreurs... Il a davantage de difficultés dans une composition... à rester en lien avec 
l'intention d'écriture. Son texte va être davantage désorganisé. Ses phrases ont plus ou 
moins de sens... Mais tout ce qui est lexical, tout ce qui est grammatical, il possède ça 
très bien... C'est vraiment le message, la structure des phrases, l'organisation du texte qui 
posent problème. C'est un peu comme (à l'oral), il n'est pas capable de structurer de 
longues phrases. Il a de la difficulté quand on va lui poser des questions... Il va avoir de 
la difficulté à élaborer des réponses complètes. Il faut vraiment que ce soient des 
questions très courtes, très ciblées, très précises, pour avoir (de sa part) des réponses 
adéquates. En compréhension, tant que (le message) est court et précis, ça va. Mais si on 
tente quelque chose de plus élaboré, ça devient plus difficile. Aussitôt qu'on enchaîne 
deux ou trois consignes (de) suite, c'est sûr et certain que ça devient plus difficile... 
(Au niveau des compositions), je trouve qu'il prend (maintenant) un soin plus particulier 
(à) respecter l'intention d'écriture. Il va suivre davantage le plan proposé. Ce n'est pas 
nécessairement complet ou structuré, mais il va essayer de se rattacher davantage au plan 
suggéré au niveau de l'écriture... Il y a de l'amélioration... (mais ça fait) quelques mois 
seulement (qu'on intervient en ce sens)... Au niveau écriture, il se débrouille très bien : 
(il a appris) à travailler avec son code de correction; (il le fait) très volontairement, 
beaucoup plus facilement qu'au niveau des stratégies de lecture... Il se trouve bon en 
écriture. Il l'est effectivement... Quand vient le temps des dictées, il est quand même très 
bon. 
Le plan d'intervention indique en effet un diagnostic de TED, entraînant une difficulté marquée à entrer 
en relation avec les autres, des difficultés importantes sur le plan de la compréhension du langage - à l'oral 
et à l'écrit - et un problème de compréhension de concepts abstraits. L'élève présente également des 
fixations et est parfois agité; il est sous médication adaptée à cette condition. Il est en attente d'une 
évaluation en orthophonie et en pédopsychiatrie. Le plan d'intervention ne mentionne pas le diagnostic de 
dysphasie, dont parle l'enseignante. 
380 
En lecture, sa compréhension est très déficiente. Il ne comprend pas. C'est un enfant qui 
adore lire. Il va lire beaucoup, beaucoup, beaucoup; il aime l'acte de lire. Il a du plaisir à 
lire des revues, des bandes dessinées, des choses comme ça. Il a du plaisir. C'est un des 
premiers qui va se diriger vers les livres, mais ... au niveau de la compréhension, c'est 
très déficient... 
(Mais) on l'a encouragé beaucoup à varier ses lectures, parce qu'il était très axé sur les 
bandes dessinées, les revues. Dans le passeport-lecture, on l'a obligé, parfois, à lire un 
petit roman, mais on l'a obligé en l'accompagnant. En lisant avec lui. On lit chacun notre 
page ou on fait chacun notre personnage. Puis, on fait aussi de la lecture de littérature de 
jeunesse animée en classe... Je dirais qu'un bout, ça été assez ardu. Disons que le premier 
réflexe était d'aller chercher la bande dessinée. Il fallait qu'on dise non. « Maintenant, on 
lit ça parce qu'on a tel travail à faire. Il faut qu'on remplisse notre fiche de lecture ». Il y 
avait un petit peu de grincements de dents. Ce n'était pas nécessairement évident, mais en 
tout cas, il a réussi à passer au travers. Ça lui a pris un petit peu plus de temps. On l'a fait 
à deux reprises (l'obliger à lire, avec accompagnement, un petit roman), dont une fois où 
c'était dans le but de participer à un quizz de lecture. Donc, il avait une motivation aussi, 
ça allait être le fun... 
C'est un enfant qui, je pense, est capable de faire l'apprentissage de certaines stratégies de 
lecture. Cette année, à l'école, on met beaucoup l'accent sur les nouvelles stratégies de 
lecture.. .mais on a besoin de plus de répétitions. Il a besoin de les pratiquer... Au niveau 
du décodage, il n'y a pas trop de problèmes. C'est au niveau de la compréhension. Il 
applique quand même les stratégies de compréhension..., mais il faut le diriger beaucoup, 
il faut les lui rappeler les unes après les autres. Il faut l'encadrer davantage. 
Au niveau de ses résultats (scolaires), c'est tout ce qui demande de la réflexion ou de la 
compréhension un petit peu plus poussée (qui pose problème); tout ce qui demande de 
faire des liens. Donc, la lecture est difficile, la résolution de problèmes est difficile. Si je 
lui demande de faire une addition, une division, une multiplication, il va le faire. Il se 
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débrouille en maths...Mais si j'incorpore (l'opération à faire) dans une résolution de 
problèmes, ça devient plus difficile car il faut qu'il comprenne le sens du message pour 
aller chercher la bonne opération... C'est plus ardu. 
(Par ailleurs), il va devenir très habile quand on va travailler avec lui un sujet... Il va 
mémoriser beaucoup d'informations. On vient de terminer le thème de la santé. Il 
travaillait sur la leucémie. On a fait beaucoup de recherches dans les livres, sur Internet... 
Puis il avait à présenter. Il avait emmagasiné beaucoup, beaucoup d'informations.. .11 était 
capable de les mémoriser et de les redire. Mais si on lui pose des questions pour 
approfondir, pour en savoir plus, il n'est pas nécessairement capable de faire le lien. 
(Également, le travail qui se réalise seulement au niveau) verbal, (sans) soutien visuel, 
c'est quelque chose qu'il n'est pas (encore) capable de faire. (Par exemple), (quand) je fais 
des mathématiques, (parfois) je pose dix petites questions sur des notions mathématiques 
qu'on a vues. Le fait que ce soit juste (à l'oral) et qu'il n'ait pas de soutien visuel, il n'est 
pas capable... Il est capable de le faire, s'il a le support écrit...s'il a des questions 
écrites... Il fait donc (l'exercice) différemment avec la TES... On s'est aperçu, après 
deux fois, qu'en classe ça ne fonctionne pas pour (cet) apprentissage... (Il y a donc) 
quelques périodes, de temps en temps, où ... ils (l'élève et la TES) doivent sortir... Il le 
fait (le travail, l'exercice) différemment, avec la TES. 
La TES va aussi faire un peu comme le frein... dans le quotidien... et en évaluation, 
(parce) que devant une tâche, il a tendance à compléter la tâche avant la fin de 
l'explication. Donc il faut faire attention pour ne pas lui donner ses feuilles trop 
rapidement parce qu'il va remplir ses choses et il n'aura pas compris. Il va trop vite. Sans 
avoir lu au complet ce qu'il avait à faire... Malgré que dans le quotidien, ce qu'on va faire 
(parfois), c'est que je vais donner mes consignes et on va donner la feuille après. Alors 
qu'en évaluation, souvent, ils vont avoir leurs choses pour que je puisse expliquer mais 
lui, il va compléter. Donc elle va le freiner un peu... 
(Sur le plan de ses habiletés sociales), c'est un enfant qui a beaucoup de difficulté à entrer 
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en relation avec les autres... Il va parler plus fort, et en fin de journée, dû au TED, c'est 
un enfant qui va être plus bruyant... Il fait des bruits. Plus il est fatigué, plus la journée 
avance, plus ça prend du contrôle... (Et) il ne regarde jamais directement les autres 
enfants. Avec les adultes, on s'est habitué à lui dire : « Regarde la bouche ». Il ne peut pas 
regarder nos yeux. On a adapté cette façon-là de communiquer avec lui... Alors, 
maintenant, il regarde au niveau de la bouche... Il n'aime pas beaucoup les jeux d'équipe, 
(étant donné sa) difficulté à entrer en relation avec les autres... Donc, il se sent mieux 
avec des jeux plus libres comme au parc de l'école. Je te dirais qu'il va être porté à 
s'amuser, dans la cour de récréation, avec les plus jeunes. Il va être attiré plus vers les 
plus jeunes... Et c'est un enfant qui discerne plus ou moins le bien et le mal (il ne 
comprend pas les enjeux...). La TES est (donc) toujours là aussi sur le temps de 
récréation pour l'accompagner. 
Je dirais que quand on travaille en groupe, c'est le style d'enfant (dont) l'attention ne sera 
jamais vers le tableau, ne sera jamais vers moi. Ça donne toujours l'impression qu'il 
n'écoute pas. Mais ce n'est pas le cas parce que,quand on le questionne, quand on le fait 
participer, il suit. Il suit, mais il ne participe pas spontanément. Ce n'est pas un enfant qui 
va participer spontanément pour (tenter de donner) des réponses. Mais pour donner son 
opinion, des choses comme ça, ça il va le faire. Si on parle d'un sujet et qu'il a besoin de 
poser des questions...ça, il va le faire... Mais pas au niveau des connaissances. (Quand) 
on fait de la grammaire et qu'on corrige les dictées, les phrases, il ne lèvera pas sa main 
pour essayer de dire le groupe du nom, c'est quoi. Il ne fera pas cette partie-là. 
Ce qui est le plus difficile pour lui, c'est vraiment le travail d'équipe. C'est là-dessus qu'on 
travaille beaucoup. Avec la TES, c'est vraiment à ce niveau-là qu'on essaie beaucoup. 
Pour lui, le travail d'équipe,c'est une notion très abstraite. Il ne voit pas trop comment on 
peut se partager les choses. C'est très difficile, donc il faut qu'on le supervise beaucoup 
plus. Puis, on va faire attention aussi au choix des personnes avec qui on va le placer 
parce qu'il y a des personnes qui sont plus aidantes spontanément. Puis même, dans la 
classe, où il est assis, il est assis entre deux petits garçons dont un en particulier qui est 
très habitué avec des petits frères, donc il va aider très volontairement (l'élève ciblé) sans 
383 
que ça ne le dérange, très naturellement. Mais sans être toujours après. Il va l'aider, 
supposons qu'il n'est pas à la bonne page ou qu'il ne retrouve pas quelque chose, il va 
l'aider, et continuer (ensuite) ses choses. 
Je fais (donc) attention aussi à ceux qui pourraient facilement se laisser distraire. Parce 
qu'au début de l'année, il a fallu qu'on fasse des petits tests... en fin de journée (je l'ai 
dit), dû au TED, c'est un enfant qui va être plus bruyant... Il fait des bruits. Plus il est 
fatigué, plus la journée avance, plus ça prend du contrôle. On s'est aperçu de ça en cours 
d'année. Avec ses deux compagnons-là, ça a l'air de fonctionner. 
... C'est un enfant qui (on l'a dit) est quand même très motivé. Par contre, il n'est pas 
capable de voir tant que ça à long terme. Donc, les activités récompenses (et les moyens 
d'émulation utilisés avec les autres élèves du groupe), ça ne lui dit rien.... C'est trop 
éloigné (dans le temps). (La façon dont ça fonctionne, c'est qu'on) a des activités 
récompenses aux quatre à six semaines environ. C'est les enfants qui le déterminent. On y 
va par vote. On est très démocratiques. On décide ensemble ce qu'on veut faire comme 
activité récompense. Ce n'est jamais deux fois la même chose. On a un système de billets. 
Donc, les enfants décident, avec le nombre de semaines (avant la prochaine activité 
récompense), combien ça nous prend de billets. On décide tout ça ensemble, mais (pour) 
lui, c'est trop éloigné... les billets, ça ne lui dit rien. Ça ne le motive pas. Parce que nous, 
on disait : « Ça va le motiver »... Le matin, quand il défait son sac, il ne m'apporte pas 
ses devoirs. Ils sont faits, mais il ne les apporte pas. On pensait le motiver, (en lui 
remettant) ses billets bonus, après (qu'il ait remis) son devoir... mais non, ça ne 
fonctionne pas (avec lui). Ce n'est pas efficace. On cherche encore... Il faut trouver 
quelque chose de plus court (avec un court terme), de plus encourageant pour lui. C'est 
difficile (dans son cas)... Les comportements (de cet élève-là) sont dus à la dysphasie ou 
au TED. C'est un mélange, pour cet enfant-là, de différentes choses... 
Je dirais aussi, (pour finir), qu'au niveau familial, cet enfant-là... a deux sœurs qui sont 
en troisième année dans l'autre classe. C'est une nouvelle famille qui est arrivée ici... les 
parents sont séparés, donc les enfants sont avec la maman la plupart du temps. Et... 
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jusqu'à l'an passé, c'était une maman qui n'acceptait pas de voir les différences de son fils. 
Donc, l'intégration à l'école a été très difficile... Il n'y avait pas de soutien (d'intervention 
spécialisée à l'école) parce qu'elle refusait les évaluations. Et c'était elle qui assurait le 
soutien. C'est un enfant qui faisait beaucoup de crises. Il était très agressif, très violent 
(selon le dossier qui a suivi et selon la mère). Puis, à partir du moment où, tranquillement, 
elle a accepté d'avoir de l'aide, c'est devenu plus facile. Je dirais qu'ici, on n'a pas vécu de 
gros épisodes de violence. On a eu deux fois où... il s'est fermé, mais on n'a pas eu de 
grosse (crise)... Mais (maintenant), elle (la mère) participe très bien. Quand on a fait nos 
plans d'intervention, elle est très ouverte, elle participe. On peut lui envoyer du travail 
supplémentaire. Il n'y a pas de problème.... Pour qu'il y ait amélioration (chez un élève 
en grande difficulté), il faut aussi qu'il y ait un milieu familial qui soit très encadrant... 
C'est très aidant... Avec D, (à partir du moment où la mère et l'élève ont eu de l'aide), on 
n'a pas eu de grosse crise... 
(Donc, en gros), je dirais... qu'en quelques mois... on n'a (plus) vécu de gros épisodes de 
violence (dans le cas de cet élève)... qu'au niveau des compositions, ... il prend un soin 
plus particulier (à) respecter l'intention d'écriture. Il va suivre davantage le plan 
proposé... on l'a aussi encouragé beaucoup à varier ses lectures parce qu'il était très axé 
sur les bandes dessinées, les revues....On l'a obligé, parfois, à lire un petit roman... 
(Pendant) un bout, ça été assez ardu... Ça lui a pris un petit peu plus de temps... (mais) il 
a réussi à passer au travers... 
Je trouve que la plus grande amélioration, ce que j'aime le plus voir, c'est l'enfant qui est 
capable de faire la distinction entre : « Voici mes forces. Voici mes difficultés». Je me 
dis, à long terme, il va devenir plus autonome pour utiliser les bons moyens, les bonnes 
façons. Il va s'outiller par lui-même, un moment donné... 
Mon mandat à moi, comme enseignante, c'est de trouver où (est) leur difficulté et (la) leur 
expliquer. Mon rôle à moi, c'est ça. (Ensuite), je leur donne des outils pour (les rendre) 
capables de pallier... cette difficulté-là (qu'ils ont)... (Il y a toujours) plein de petites 
solutions... Mais (ce sont) souvent des périodes d'essai... Par exemple, pour un élève 
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(dysphasique), on avait trouvé un système de lecture sur l'ordinateur, qui lisait à sa place 
et tout ça. Ça marchait vraiment bien pour lui... Et puis là, t'es correcte un petit bout 
autant à la maison que dans une classe. Tu fais : « Ha, j'ai trouvé la bonne façon. Ça 
marche»... 
(Dans ce sens-là), je trouve que c'est l'avantage d'avoir les enfants pendant deux ans. Mon 
élève en trouble de comportement, (par) exemple, l'an passé, j'ai tenu le coup (je suis 
beaucoup intervenue)... j 'a i fait des essais... cette année, je récolte. Cette année, c'est 
plus agréable. Donc, les enfants en trouble d'apprentissage, c'est la même chose... C'est 
de trouver où (est) leur difficulté et (la) leur expliquer... On les outille et ils vont finir par 
débloquer. Mais peut-être que ce n'est pas avec nous... C'est à long terme... 
Les enfants en trouble d'apprentissage ont malheureusement tendance à s'écraser 
beaucoup. Moi, personnellement, je pense que c'est en grande partie dû au fait qu'ils ne 
sont pas capables d'identifier précisément leurs difficultés. J'ai assisté à une conférence, il 
y a trois ans à peu près, parce que mon fils est dyslexique... et une recherche sur les 
enfants en trouble d'apprentissage du secondaire (montrait) que juste 10 % de ces 
enfants... étaient capables de dire : « Moi, je suis dyslexique, donc j'ai de la difficulté à 
décoder les messages écrits » ou « Moi, j'ai des problèmes de mémoire. Je ne suis pas 
capable de mémoriser les choses, mais le reste, ça va. ». Quand (on) leur demandait : 
« Explique-moi, c'est quoi ta difficulté », ils (la plupart) n'étaient pas capables de le dire. 
« Je ne suis pas bon. Je ne suis pas intelligent. Je suis niaiseux. »... Donc (un défi, c'est 
de rendre l'élève) capable de voir ses forces et être capable d'identifier précisément (sa) 
difficulté... Et non (pas attribuer sa difficulté au fait)... qu'il n'est pas intelligent. 
Donc, mon mandat, c'est d'identifier la difficulté et de trouver des moyens pour pallier 
cette difficulté... Si je ne réussis pas à identifier précisément la difficulté d'un enfant, je 
ne saurai pas comment l'aider. Je ne serai pas capable de l'aider efficacement. (Et) parfois 
j'ai besoin de savoir, d'aller plus loin, pour préciser davantage ce qui ne fonctionne pas. 
Pourquoi ça ne marche pas. Pourquoi cette notion-là ça ne rentre pas. Pour être capable 
de mieux l'aider. Mieux l'accompagner là-dedans... C'est exigeant... 
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Et (chez mes élèves), (comme je le disais), quand je vois la difficulté, ... je n'ai pas 
toujours la «bonne clé»... Il faut toujours se remettre en question. Je trouve que c'est 
souvent des périodes d'essai. On essaie, ça marche, ça ne marche pas. Ça marche un 
certain temps, après ça ne marche plus. C'est efficace, oups, ça ne l'est plus... Il faut 
(continuellement) s'adapter à l'enfant... Pas de baguette magique : « Ha, celui-là, c'est ça 
qu'il faut faire! ». C'est continuellement comme ça : t'es correcte un petit bout, autant à la 
maison que dans une classe (Ça c'est bien!). Tu te dis : «J'ai trouvé la bonne façon. Ça 
marche, c'est le fun! ». Au bout de trois semaines : « Ha, ça ne marche plus! » Il faut 
chercher autre chose... Pour avoir eu deux élèves dysphasiques à deux ans d'intervalle, 
les mêmes méthodes n'étaient pas aussi efficaces. Pour un, on avait trouvé un système de 
lecture sur l'ordinateur... Ça marchait vraiment bien pour lui. Pour l'autre... ça ne 
marchait pas. (Ce n'était) pas ce (même) besoin... Pour la même problématique, il faut 
toujours chercher... 
Je trouve qu'il y a plein de moyens «facilitants»... (C'est vrai) qu'il y a toujours plein de 
petites solutions. (Mais) elles ne sont pas toujours évidentes. Elles ne sont pas toujours 
faciles, dans le quotidien d'une classe ordinaire, où on déborde de plein d'affaires (de 
préoccupations et de choses à faire), et tout ça. Ce n'est pas toujours facile de les utiliser 
(ces petites solutions), même si des fois ce n'est pas grand-chose (en fait)... Les classes 
sont tellement nombreuses, c'est tellement exigeant que ça devient un surplus. Il faut 
vraiment, comme enseignante, vouloir beaucoup. Il faut vraiment être très conscientisée 
au fait que les enfants en trouble d'apprentissage, avec un petit plus (au niveau des 
moyens et des outils), ça leur facilite la vie. 
...Parce qu'on peut être soucieux. On peut s'apercevoir... (des besoins). Mais de là à 
mettre en place des moyens concrets, c'est autre chose. Ça demande du temps et de 
l'énergie supplémentaires aux enseignants. Il ne faut pas se le cacher. Il n'y a pas un 
enseignant qui va dire : « Non. Moi je ne veux pas adapter mon enseignement ». C'est 
juste qu'il y a le temps, les ressources, l'énergie... qui manquent... 
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J'avoue que, cette année, avec deux niveaux (et) à 26 élèves... heureusement que j'ai la 
TES qui est là... sinon là (j'aurais du mal à y arriver)... On se donne des idées puis 
elle..., elle va bâtir. Sinon, c'est sûr et certain qu'on abandonne... Ça me permet de 
m'occuper de cet enfant-là, mais il y en a d'autres aussi là! Il y en a d'autres qui ont aussi 
d'autres troubles d'apprentissage et qui ont aussi d'autres difficultés. Il faut aussi être là 
pour ces enfants-là... (Avec l'aide de la TES), ça donne ce temps-là pour autre chose, 
sinon on n'arrive pas... seul... 
(Une autre réalité...) : je pense que pour qu'il y ait amélioration (surtout chez les élèves 
en difficulté importante), il faut aussi qu'il y ait (on l'a dit) un milieu familial qui soit très 
encadrant. Depuis que j'ai commencé à enseigner, j'ai débarqué de mon nuage un petit 
peu. Quand on commence à enseigner, on veut sauver tout le monde. Puis on s'aperçoit, 
un moment donné, qu'on ne peut pas le faire si on veut plus que ce que la famille veut. 
C'est une déception. Un moment donné, on investit davantage avec les enfants (quand) on 
sait que la famille va aussi aller dans le même sens... C'est sûr que (pour le parent) ça ne 
fait jamais plaisir (d'apprendre le diagnostic de trouble d'apprentissage chez son enfant). 
Il y a toujours une partie où on dit : « Wow, attends un peu! Il faut que je digère le tout. 
Maintenant, qu'est-ce qu'on fait? Il faut être efficace. Il faut agir maintenant »... (Dans le 
cas de B), elle (la mère) est en période un peu d'adaptation...mais elle participe très bien 
(maintenant). 
(Mais, ce n'est jamais facile comme parent)... Ça fait 19 ans que j'enseigne, et la seule 
période de ma vie où j'ai arrêté d'enseigner, ça été la période où, justement, mon fils a eu 
beaucoup de difficultés. Il a fallu, pendant trois semaines, que j'arrête et que je... remette 
mes idées en ordre. Je ne dormais plus. Je pensais uniquement à (la façon dont) on allait 
faire. Comment on va s'y prendre. Pour (ce qui est de) l'acceptation, on n'est pas plus 
outillé qu'un autre parent... J'avais essayé de lui enseigner pendant l'été. J'avais 
différentes méthodes de lecture. Ça ne fonctionnait pas... Je n'ai pas (toujours) la clé. Je 
n'ai pas ce qu'il faut. Avec mes élèves, c'est la même chose. Je vois la difficulté, mais je 
n'ai pas toujours la bonne clé... C'est des essais... c'est du long terme (aussi)... 
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(Et) comme pour n'importe quel enfant, il (l'élève en difficulté) a ses forces et ses 
faiblesses en dehors aussi de son trouble d'apprentissage L'enfant a (aussi) son caractère. 
On ne peut pas (tout) couper au couteau non plus, (en ce sens que) comme (pour) 
n'importe quel enfant, il y a (beaucoup) de facteurs (qui entrent en ligne de compte, dans 
l'évolution de l'élève)... un moment donné, tous les facteurs (interviennent) et on ne le 
sait pas (comment va évoluer l'enfant)... (Et) je me dis que les interventions qu'on fait 
comme enseignante, peut-être qu'on n'en récoltera pas tout de suite (les effets)... C'est du 
long terme... 
(Et, chez mes élèves), (comme je le disais), je vois la difficulté, mais je n'ai pas toujours 
la «bonne clé»... Il faut chercher... chercher encore... chercher autre chose... Quand 
mon fils (qui est dyslexique) était au primaire, je n'ai jamais autant inventé de jeux, de 
façons (de faire) et de méthodes... Je n'ai jamais inventé autant de choses. C'est 
incroyable tout ce que j'ai pu mettre sur pied, inventer et bâtir, pour toujours le stimuler et 
trouver des moyens. C'est incroyable!... 
On est inventif, on n'a pas le choix!... Parce qu'on veut beaucoup, donc on se dépasse. Ça 
demande du temps et de l'énergie supplémentaires... Il faut vraiment vouloir beaucoup... 
Mettre en place des moyens concrets, ça demande (vraiment) du temps et de l'énergie 
supplémentaires... Maintenant, je peux le dire, (que) par la force des choses, on... 
devient (inventif)... et on y arrive... (mais) je ne l'aurais pas dit (il y a) cinq ou six ans.... 
ANNEXE J 
PORTRAITS DE CLASSE DES ENSEIGNANTES PARTICIPANTES 
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Portrait de classe de l'enseignante A 
• classe de première année, comptant 18 élèves, en milieu scolaire à vocation 
particulière (présence de classes de communication); 
• sept élèves avec plan d'intervention; trois en évaluation pour problèmes 
comportementaux, deux considérés à risque d'échec, deux élèves en processus 
d'évaluation neuropsychologique, dont un situation de redoublement; 
• des enfants suivis par le CLSC en raison de problématiques entourant la 
dynamique familiale; 
• l'élève en difficultés langagières éduqué en contexte d'inclusion présente une 
dysphasie avec des atteintes sévères des versants réceptif et expressif du 
langage, ainsi que des troubles oppositionnels et de comportement, 
accompagnés d'un trouble déficitaire de l'attention. 
Portrait de classe de l'enseignante B 
• classe de 38 élèves, 20 de troisième et 18 de quatrième années, en milieu scolaire 
à vocation particulière (présence de classes de communication); 
• deux enseignantes, dont l'enseignante participante, se partagent les matières; 
l'enseignement se fait généralement en groupes séparés; 
• trois élèves dysphasiques, de quatrième année, présentant également un trouble 
déficitaire de l'attention, sont accueillis dans ce groupe: chez le premier, il y a 
atteinte sévère des versants expressif et réceptif du langage; des problèmes 
praxiques et moteurs, affectant la motricité fine et l'organisation dans l'exécution 
de certaines tâches, sont également présents. Chez le second élève, il y a atteinte 
sévère du versant expressif et atteinte qualifiée de modérée à sévère du versant 
réceptif du langage. Le troisième élève présente une dysphasie de type dyspraxie 
verbale, affectant le versant expressif de façon sévère et le versant réceptif de 
façon modérée; cet élève présente aussi des troubles praxiques et un trouble de 
gestion des stimuli. 
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Portrait de classe de l'enseignante C 
• classe de 26 élèves, 8 de troisième et 18 de quatrième années, en milieu rural 
ou semi-rural; 
• outre l'élève ciblé, évoluent dans cette classe un élève en trouble de 
comportement (qui est coté), un élève de troisième année sous évaluation pour 
difficultés et retard importants d'apprentissage, et trois autres élèves 
bénéficiant de services orthopédagogiques, mais n'ayant pas été évalués à ce 
jour; 
• l'élève évoluant en contexte d'inclusion dans la classe de l'enseignante C 
présente un trouble envahissant du développement et une dysphasie, 
entraînant une difficulté marquée à entrer en relation avec les autres et des 
difficultés importantes sur le plan de la compréhension du langage à l'oral et à 
l'écrit, de même qu'un problème de compréhension des concepts abstraits. 
L'élève présente également des fixations et de l'agitation. 
